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RESUMO

A imposi¢do do confinamento social decorrente da pandemia SARS-COV19 acarretou mudangas
nas mais diversas relacdes pessoais e de trabalho, ndo tendo a atividade docente se eximido desta
demanda. Na busca de compreender estas situacdes vivenciadas pelos docentes no ambito do
Ensino Superior, ancorado na Teoria Social Cognitiva de Albert Bandura, foram abordados os
construtos da autoeficacia para regulacdo emocional (AERE) que se refere ao controle de emogdes
negativas (raiva, desdnimo/tristeza, medo, vergonha, culpa) e capacidade de expressar as positivas
(alegria/orgulho), e da autoeficacia de professores do Ensino Superior para o ensino remoto (AEE-
ESR), aqui entendida como os julgamentos que professores de Ensino Superior realizam a respeito
de suas capacidades para realizar atividades de ensino no contexto remoto emergencial. Identificar,
descrever e analisar a AEE-ESR e AERE de professores da educacdo superior no grupo total e
agrupadas por variaveis pessoais, contextuais e da atividade docente, bem como, avaliar o carater
preditivo das dimensdes de AERE na AEE-ESR ¢ o objetivo desta pesquisa. Os dados foram
obtidos por meio de escalas likert de autorrelato de 1 a 5 pontos, de forma remota e com
participa¢do de 400 docentes do Ensino Superior, dos quais 247 (61,75%) eram do sexo feminino,
194 tinham de 41 a 55 anos (48,5%) e 325 (81,25%) atuavam em institui¢des publicas. Os
resultados revelaram escores para AEE-ESR em 3,60, o maior escore de AERE foi para regular a
alegria/orgulho (4,25). Foram encontrados escores significativos mais elevados em AEE-ESR para
os docentes de instituigdes privadas (p=0,041; d=0,28), os que percebiam mais apoio de pares
(p=0,016; d=0,26) e administrativo (p=0,002; d=0,35), os que reportavam mais uso de tecnologias
de informag¢do e comunicacdo (TIC) antes (p=0,001; d=0,48) e durante a pandemia (p=0,027; d =
0,62), e os que tinham 21 anos ou mais de experiéncia docente (p=0,020; d = 0,36). Sobre a AERE,
docentes do sexo masculino apresentaram maiores escores de AE para regular as emogdes
negativas (p<0,043; d = 0,20 a 0,45), docentes na faixa etdria de 56 ou mais anos tiveram maiores
escores de AE para regular a culpa (p=0,005; d=0, 27 a 0,48) e os de 20 a 40 anos, menores escores
de AE para expressar emogoes positivas (p=0,026; d=0,25 a 0,36). Docentes que trabalhavam em
institui¢des privadas se percebiam mais capazes para regular a raiva (p=0,041; d=0,24) e aqueles
que referiram maior apoio dos pares, mais capazes para regular a raiva (p=0,002; d=0,36), o medo
(»p=0,006; d=0,34) e a alegria/orgulho (p=0,002; d=0,39). Os que indicaram maior apoio
administrativo percebiam-se mais capazes para regular a raiva (p=0,008; 4=0,30), o medo
(»p=0,011; d=0,30), a vergonha (p=0,011; d=0,27) e a alegria/orgulho (p=0,004; d=0,33). Docentes
que fizeram maior uso de TIC antes da pandemia percebiam-se mais capazes de regular a raiva
(»p=0,019; d=0,23), o desanimo/tristeza (p=0,006; d=0,28), a vergonha (p=0,029; d=0,21) e a culpa
(p=0,002; d=0,31). Os com menos tempo de experiéncia tiveram crengas mais baixas para regular
o medo (p <0,004; d = 0,38 a 0,46), a vergonha (p = 0,037; d=0,30), a culpa (p = 0,010; d=0,41)
e a alegria/orgulho (p=0,029; 4=0,25 a 0,30). As dimensdes da AERE e a AEE-ESR
correlacionaram-se positiva e significativamente (p < 0,005; 0,204 <r <0,657), tendo a regressao
linear simples revelado que a autoeficdcia para regular a raiva era preditora da AEE-ESR (F(75,
325)=111.056,p <.001). Ao ampliar a compreensdo sobre as variaveis consideradas neste estudo,
revelam-se processos a serem aprimorados no ambito da formagdo docente e das condigdes
institucionais para o enfrentamento dos desafios no contexto do Ensino Superior, visando o bem-
estar docente e a melhoria das condi¢des de ensino e de aprendizagem.

PALAVRAS-CHAVE: Teoria social cognitiva; Autoeficacia; Regulacdo emocional; Docente;
Ensino Superior; COVID-19.



ABSTRACT

The imposition of social confinement resulting from the SARS-COV19 pandemic has led to
changes in various personal and work-related relationships. An effort to comprehend these
situations experienced by higher education teachers is grounded in Albert Bandura's Social
Cognitive Theory, within the construct of regulatory emotional self-efficacy for emotional
regulation (RESE). It refers to beliefs of the capabilities to control negative emotions (anger,
discouragement/sadness, fear, shame, guilt) and the ability to express positive ones (joy/pride).
Another construct is higher education teachers’ self-efficacy for remote teaching (AEE-ESR),
understood as the judgments that higher education teachers make regarding their capabilities to
carry out teaching activities in emergency remote teaching (ERT). This research aimed to identify,
describe, and analyze the AEE-ESR and RESE of higher education teachers in the total group and
grouped by personal, contextual, and teaching activity variables, as well as to evaluate the
predictive nature of RESE dimensions on AEE-ESR. Data were obtained through a self-report 1
to 5 Likert-type scale, remotely, with the participation of 400 higher education teachers, being 247
(61.75%) female, 194 aged between 41 to 55 (48.5%), and 325 (81.25%) employed in public
institutions. Results revealed scores for AEE-ESR at 3.60, the highest AERE score was for
regulating joy/pride at 4.25. Significantly higher scores ere found in AEE-ESR for teachers from
private institutions (p=0.041; d=0.28), for those perceiving more peer support (p=0.016; d=0.26)
and administrative support (p=0.002; d=0.35), who reported more use of ICT before the pandemic
(p=0.001; d=0.48), and more use of ICT during the pandemic (p=0.027; d=0.62), and those with
21 years or more of teaching experience (p=0.020; d=0.36). Regarding RESE, male teachers
showed higher scores of self-efficacy to regulate negative emotions (p<0.043; d = 0.20 to 0.45),
teachers aged 56 years or older had higher scores of self-efficacy to regulate guilt (»=0.005; d=0,
27 a 0,48) ), and those aged 20 to 40 years had lower scores of SE to express positive emotions
(p=0.026; d=0,25 a 0,36). Teachers working in private institutions perceived themselves as more
capable of regulating anger (p=0.041; d =0.24) and those reporting greater peer support, more
capable of regulating anger (p=0.002; d =0.36), fear (p=0.006; d=0.34), and joy/pride (p=0.002;
d=0.39). Those indicating greater administrative support perceived themselves as more capable of
regulating anger (p=0.008; d=0.30), fear (p=0.011; d=0.30), shame (p=0.011; d=0.27), and
joy/pride (p=0.004; d=0.33). Teachers who made greater use of ICT before the pandemic perceived
themselves as more capable of regulating anger (p=0.019; d=0.23), discouragement/sadness
(p=0.006; d=0.28), shame (p=0.029; d=0.21), and guilt (p=0.002; d=0.31). Those with less
teaching experience had lower beliefs in regulating fear (p < 0.004; d=0.38 to 0.46), shame
(»p=0.037; d=0.30), guilt (p=0.010; d=0.41), and joy/pride (p= 0.029; d=0.25 to 0.30). The
dimensions of RESE and AEE-ESR were positively and significantly correlated (p < 0.005; 0.204
<r<0.657), with simple linear regression revealing that self-efficacy for regulating anger was a
predictor of AEE-ESR (F(75, 325) = 111.056, p < .001). By expanding the understanding of the
variables considered in this study, processes to be improved in the scope of teacher training and
institutional conditions aiming at teacher well-being and the improvement of teaching and learning
conditions are discussed.

KEYWORDS: Social cognitive theory; Self-efficacy; Emotion regulation; Faculty; Higher
education; COVID-19
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1. INTRODUCAO

Meu percurso profissional sempre esteve voltado para o lecionar e suas implicagdes. Ao
longo da minha carreira enquanto professora e coordenadora pedagdgica, algo que sempre esteve
muito presente minha pratica e na dos professores com os quais eu trabalhei, sdo as questdes
emocionais. Em observacdes de aula, discussdes e reflexdes sobre a pratica, essas questdes sempre
estiveram presentes enquanto um elemento que influenciava seja a atuagdo do professor, seja o
resultado de aprendizagem dos estudantes. Esta vivéncia me possibilitou uma aproximag¢do muito
rapida e um interesse imediato pelo que estudei para esta tese.

O fato de ter tido a possibilidade de vivenciar, enquanto professora de curso superior, a
experiéncia da transi¢do do ensino presencial para o ensino remoto trouxe a oportunidade de sentir
e presenciar aspectos pertinentes a docéncia até entdo desconhecidos, seja para mim, seja para
meus colegas professores. Essas inquietagdes me mobilizaram a investir em estudos que possam
contribuir ainda mais com a compreensdo dos processos pedagogicos € pessoais imbricados na
docéncia, que vem se mostrando resiliente no enfrentamento das mudangas didaticas para o ensino
remoto emergencial, na transi¢ao para o ensino hibrido, € novamente no retorno para o presencial.
O trabalho do professor na Educagdo Superior que se apresenta como uma variavel de interesse
diante do cenério educacional, vem passando por uma série de transformacdes, tais como o seu
papel multifacetado decorrente das diversas demandas solicitadas nas instituicdes de ensino
(pesquisa e extensdo, por exemplo) (Cunha, 2019), a articulagdo de informagao, conhecimento e
comunicac¢do (Hoffmann et al., 2018), sua satde fisica e mental (Oliveira; Pereira; Lima, 2017), e

a transi¢do entre agdes presenciais e a distancia (Carmo; Franco, 2019).
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Para que este olhar sobre a atividade docente seja melhor compreendido, faz-se necessario
ndo descolar sua atuagdo do contexto em que se encontra, motivo pelo qual € importante apresenta-
lo, ainda que como pano de fundo. Este contexto € o Ensino Superior no século 21, cujas mudangas
impactam o contrato de trabalho dos docentes e a expansdo das abordagens de ensino (Bates,
2019). Essas inovagdes acarretam e demandam adaptagdes em todos seus aspectos, quais sejam: o
formato dos cursos, as estruturas fisicas e tecnologicas com a inser¢do digital de maneira mais
ubiqua (Aramuni, 2017), a atualizacdo do curriculo, que devera ser inovador a partir de continuos
ciclos de construcao e reconstrugdo (Gaeta, 2020), as demandas docentes com a logica da cultura
digital (Kenski; Medeiros; Ordéas, 2019). E sabido que as adaptagdes ocorridas nos tltimos 25
anos, em decorréncia da insercdo digital na educacdo, vém impactando o Ensino Superior,
apresentando diferentes implicacdes e desdobramentos em todos seus ambitos, dos quais ndo se

exclui a docéncia.

Ao final da década, em 1968, houve a Reforma Universitaria (Lei n.o 5540/68,
posteriormente revogada pela Lei n.o 9394/96) configurando as universidades como a conhecemos
hoje. Houve a formulacdo de departamentos, a institui¢do do sistema do vestibular para ingresso,
e corroboracdo do carater indissociavel do ensino, pesquisa e extensdo. A partir disso, as ultimas
décadas do século 20 testemunharam avancgos diversificados no sistema de ensino superior, com o
inicio do aumento das institui¢des privadas nos anos 70 e seu expoente crescimento nos anos 80
(Souza; Miranda; Souza, 2019). Destaca-se ainda que houve, nessa década, o impulsionamento da
pos-graduacdo no Brasil, além da abertura para a possibilidade para se realizar a pos-graduagao no

exterior (Stallivieri, 2007).

Na década de 90, a Lei n.o 9394/96, que atualizou a antiga de LDB (BRASIL, 1996; 2017)

disp6s em seu Capitulo IV a finalidade e a regulamentagdo do Ensino Superior em nosso pais, e a
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partir de entdo, houve uma expansdo e consolidacdo das instituicdes privadas, com a
regulamentacdo da livre iniciativa (Gomes; Machado-Taylor; Saraiva, 2018). A partir dos anos
2000, houve um crescimento significativo nas ofertas de vagas no ensino superior em decorréncia
do acesso por meio de programas governamentais como o Programa Universidade para Todos
(PROUNI), Financiamento Estudantil (FIES), e Sistema de Sele¢ao Unificada (SISU), e este
crescimento nao se deu apenas em nimero de vagas, como também na diversificagao do perfil de
acesso, com a inclusdo de cotas tanto raciais quanto sociais (Gomes; Machado-Taylor; Saraiva,

2018).

No que concerne as [ES publicas hé a destacar os processos de expansao e de interiorizagdo
das universidades federais brasileiras, que ocorreram por duas razdes precipuas. Uma primeira
acenava no sentido de promover a “reducdo das desigualdades no acesso a um ensino superior
gratuito e de qualidade” (Lilli; Ames; Santos, 2022, p.499). A segunda razao na qual se ancorou
os processos de expansdo e de interiorizagdo das universidades federais brasileiras, ¢ relativa ao
fomento do “desenvolvimento socioecondmico dos municipios e das regides onde estdo instalados
os campi avangados” (Lilli; Ames; Santos, 2022, p.500). O que esta ai subjacente ¢ a ideia de que
a instalacdo de um novo campus universitario ou criagdo de novas IES publicas gerem impactos

diretos na economia local e regional.

Tendo em conta, sobretudo, esses dois vetores, nas duas primeiras décadas do século 21
foram formatadas politicas educacionais que os atendessem. Merecem destaque os Programas de
Expansdo da Educag@o Superior Publica/Expandir (2003-2006) e o de Apoio a Planos de Expansao
e Reestruturagdo de Universidades Federais (Reuni) (2007-2012). Desde entdo, pode-se inferir que
a Educagdo Superior brasileira passa por uma significativa transforma¢ao (Marinho-Araujo;

Almeida, 2020) dada a ampliagdo e interiorizagdo desse nivel de ensino no pais, que se
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consubstanciam na criagdo de novas universidades e de novos campi, fazendo com que a oferta de
cursos e vagas aumente e, por conseguinte, “o nuimero de servidores docentes e técnico-
administrativos (Lilli; Ames; Santos, 2022, p.499). Fomenta-se, portanto, as duas razdes fulcro
dos referidos Programas: (i) a redu¢do das desigualdades no acesso a um ensino superior gratuito
e de qualidade e (ii) o desenvolvimento socioecondmico local e regional. Mais um marco
significativo foi a instituicdo da Lei No. 12.711, de 29 de agosto de 2012 (Lei de Cotas), instituindo

50% das vagas das institui¢cdes federais para estudantes provenientes de escolas publicas.

Essas politicas de a¢des afirmativas propiciaram o acesso a estudantes que anteriormente
quase nao faziam parte do entdo compreendido perfil do estudante, e o ingresso mais significativo
de estudantes de diferencgas ragas, etnias, e classes sociais revelou o exercicio do processo de
democratiza¢do do Ensino Superior (Heringer, 2013). Este ¢ um cendrio que também precisa ser
considerado, uma vez que acarretam em uma alteracdo no perfil dos estudantes do ensino superior,

o que gera uma necessidade ao docente para atender esse perfil.

Entretanto, para fins deste estudo, uma atencdo serd dada ao contexto deste ensino
desenvolvido no cendrio resultante da situacdo pandémica decorrente do alastramento e
periculosidade do virus da Sindrome Respiratoria Aguda Grave — Coronavirus 2, chamado de Sars-
CoV-2, responsavel pela doenca Coronavirus 2019 (COVID-19) (WHO, 2020), uma vez que a
coleta de dados se deu durante este periodo e, neste sentido, ndo pode ser desconsiderado que as
percepcdes docentes que ocorreram neste momento particular. A chegada repentina desse virus em
mar¢o de 2020 determinou que as instituicdes de ensino, dentre elas a de Ensino Superior,
suspendessem imediatamente as atividades presenciais e, de maneira abrupta, passassem para o
chamado ensino remoto emergencial (ERE) (Hodges et al., 2020), mediado por tecnologias digitais

de forma que as aulas e os grupos de estudo ocorressem de modo 100% virtual. Este fenomeno
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ocorreu em praticamente todos os paises atingindo repentinamente mais de 90% dos estudantes de

todos os segmentos (UNESCO, 2020); no Brasil ndo foi diferente.

Em decorréncia desse novo contexto, o ERE passou a ser considerado uma varidvel que
requer analise e compreensdo dos impactos que trouxe e continua trazendo nas relagdes
interpessoais, nas competéncias digitais, na capacidade de ensinar e aprender, no gerenciamento
de tempo e tarefas, no desempenho académico, na regulagdo emocional, entre outros. Como o
proprio termo explicita, "emergencial" se difere do que vinha anteriormente ocorrendo com o
ensino on-line, uma vez que este se caracteriza por atividades assincronas em sua maioria, € pouca
interacdo direta entre alunos e professores, sendo uma modalidade de ensino baseada em
plataformas digitais de educa¢do como o Moodle, nas quais constam videos, textos e tarefas e os
estudantes as realizam dentro de um cronograma especifico. Todo o conteudo do ensino online ¢
previamente planejado e organizado dentro de critérios estabelecidos pelo projeto pedagogico,

com apoio da institui¢do e pelas caracteristicas tecnoldgicas do ambiente virtual que o hospeda.

Por outro lado, o ERE ndo teve esta caracteristica de planejamento prévio, pois o que foi
planejado para acontecer em sala de aula foi emergencialmente transferido para interagdes
preferencialmente sincronas entre professores e alunos mediante plataformas de videochamadas
como Zoom, GoogleMeet, Microsoft Teams, entre outras. A necessidade de repensar a mediacao
da atuagdo pedagdgica, a propositura das atividades, o tipo de dinamica que pode favorecer a
interagdo entre os estudantes, entre estes e o conteudo, e entre estes e professores, associada a uma
subita adaptacdo para dar aulas "de dentro de casa" contou ainda com a eventual dificuldade
atrelada a questdes técnicas e digitais, como velocidade de conexdo de internet, qualidade de

camera de video e microfone, e a falta de equipamentos digitais por parte de muitos alunos, o que
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impedia o acesso as aulas remotas, além da inexperiéncia ou falta de competéncia dos professores

para ensinar de forma digital (Crawford et al., 2020).

Diante dessa circunstancia, de modo geral, as instituigdes educacionais, nomeadamente as
de Ensino Superior, organizaram acdes voltadas para estrutura digital e preparacdo e
acompanhamento de seus docentes. Amaral e Polydoro (2020) e Amaral, Polydoro e Carvalho
(2021) relatam esse movimento de reestruturagdo universitaria ocorrido na Universidade Estadual
de Campinas - UNICAMP. As autoras discorrem sobre a reorganizagdo do semestre letivo, as
adaptagdes do ambiente virtual de aprendizagem, o apoio institucional oferecido aos docentes no
que tange aspectos de acolhimento, a capacitagdo docente frente aos desafios do ERE por meio de
paginas disponibilizadas com tutoriais, banco de atividades para aulas, artigos e outros materiais.
Toda esta reorganizagdo favoreceu a realizagdo das atividades dos cursos. Entretanto, apesar do
esforco das instituicdes em fornecer suporte e acompanhamento, o olhar para o professor continua
a exigir cautela, pois, conforme o estudo longitudinal de Nascimento; Cornaccione Jr.; Carvalho
(2021) com 129 professores brasileiros, trés entre quatro professores apresentaram algum

transtorno de adaptagcdo e um em cada dois teve problemas com ansiedade.

Aparentemente, os cendrios acima descritos trazem como elementos importantes para o
sucesso do ERE o apoio institucional e o papel o professor. As crengas do professor em sua atuacao
como promotor de um ambiente acolhedor, mediadoras de boas relagdes interpessoais e clima
favoréavel a aprendizagem, resguardando o seu bem-estar pessoal e de seus alunos entram em cena
como uma variavel relevante e sensivel. Esta atuagdo serd melhor descrita oportunamente, no

proximo capitulo.

Tendo em vista o protagonismo do docente e a importancia de seu papel como um dos

atores do processo ensino e aprendizagem, a literatura apresenta um vasto repertorio de estudos
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visando a compreensdo dos diversos aspectos que envolvem a atuacdo docente (Cunha, 2004;
2016; 2018; 2019; Heringer, 2018; 2023; Tardif, 2008) para citar alguns. Além do suporte desta
literatura, para fins deste estudo, foi selecionado o referencial teérico da Teoria Social Cognitiva
(TSC) desenvolvida por Albert Bandura (1986). Esta perspectiva tedrica descreve os processos
cognitivos, motivacionais e afetivos que embasam as a¢des humanas, e reconhece o papel do ser
humano como agente parcialmente responsavel por sua direcao e realizagdes. Portanto, as analises
sob a dtica desta teoria permitem a compreensdo de aspectos pessoais, comportamentais e
ambientais sobre o fenomeno em estudo.

A crenga de autoeficacia ¢ um dos construtos chave da teoria social cognitiva de Albert
Bandura (1997) e, notadamente, um construto importante para ajudar a compreender o
funcionamento do comportamento humano, uma vez que ela esta ancorada pela perspectiva do
individuo agir com intencionalidade em sua capacidade de agéncia. Ao compreender o ser humano
e, portanto, o docente, propde-se com este estudo olhar para a docéncia de forma menos
determinista (ou seja, apenas como um produto do seu meio e incapaz de interferir para a
mudanga), e assumir que este docente ¢ também participante ativo na constru¢ao das condi¢des
didatico-pedagdgicas, assim como, possui condigdes de refletir e agir sobre os possiveis
mecanismos aversivos que venham a impactar em seu bem-estar e atuar nas condigdes
institucionais.

Esta pesquisa resultara na contribuicdo empirica quanto a percep¢do dos professores do
Ensino Superior sobre suas capacidades para regular as emogdes e sobre suas capacidades para
ensinar na educagdo superior no contexto remoto, trazendo elementos elucidativos para ampliar o

olhar para esses contextos e suas demandas.
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Entende-se que um estudo visando compreender a relagcdo entre as variaveis autoeficacia
para regulagdo emocional e autoeficacia para o ensino na educagdo superior proporciona uma
importante contribui¢do para o avangco no conhecimento cientifico no que diz respeito a
compreensdo da relagdo que essas varidveis apresentam entre si, uma vez que sao similares em sua

centralidade, mas com diferentes fatores relacionados as suas especificidades e dominio.

Do ponto de vista social, a relevancia se traduz na importancia de se conhecer os
mecanismos pelos quais os docentes do Ensino Superior gerenciam suas emocdes, sendo esta
considerada uma importante habilidade para uma bem-sucedida interagao com os estudantes e com
o exercicio de sua atuacdo profissional, além de seu bem-estar. Ha o conhecimento de recorrentes
episoddios de problemas de patologias psiquicas dos professores (Souza et al, 2017). A
possibilidade de sugestdo de programas de prevengdo e acompanhamento desses profissionais
pautados a partir da compreensao de seus relatos pessoais, € do contexto em que atuam, podera
colaborar para a melhoria do bem-estar dos professores e de sua atuacao. Outro fato que se destaca
foi a caracteristica inusitada do contexto decorrente da pandemia SARS-COV 19, que pressupds
uma reaprendizagem das habilidades docentes de maneira imediata sem qualquer possibilidade de
capacitacdo prévia e tempo para compreender suas percepgoes acerca das novas competéncias
requeridas. Isso resultou em uma condi¢do chamada de "ensino por triagem" (Wright; Munz;
McKenna-Buchanan, 2023). Os autores cunharam esta expressdo a partir do termo médico para
descrever as decisdes emergenciais no momento do ensino durante a pandemia que levaram os
professores a desconsiderarem suas praticas e decisdes estratégicas para atuarem de forma veloz

buscando identificar as questdes mais preocupantes do momento.

Diante destes aspectos mencionados, esta pesquisa de doutorado tem como objetivo

identificar e analisar as relacdes entre a autoeficdcia para regulagdo emocional e a autoeficacia
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para o ensino na Educacdo Superior no grupo total e no que tange as variaveis pessoais,
contextuais, e de atividade docente, no contexto do ensino remoto. Acredita-se que a compreensao
destes aspectos ira colaborar na promocao de sugestdes pautadas em resultados empiricos para

programas de formagao e desenvolvimento docente.

Para acompanhar o desenvolvimento desta proposta, apresenta-se a organizacdo deste
texto. Primeiramente, sera apresentado um panorama sobre a docéncia e docente da educagado
superior, trazendo a peculiaridade da situacao de exce¢ao em virtude da pandemia presente durante
o periodo da coleta de dados, o ensino remoto emergencial, que caracterizou uma condi¢do laboral
distinta daquela pré-pandemia. A seguir, a explica¢do tedrica na qual o trabalho estd pautado, ou
seja, a Teoria Social Cognitiva, e especificamente, os construtos da autoeficacia para a regulacao
emocional e o da autoeficacia para o ensino na educagao superior. A partir das elucidacdes tedricas
e do corpo de conhecimento sobre as varidveis estudadas, contempla-se o seu desenho

metodoldgico, as andlises e discussdo dos resultados, concluindo com as consideragdes finais.
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2. DOCENCIA NO ENSINO SUPERIOR

Diferente dos outros niveis de ensino nos quais os professores recebem preparacao
especifica por meio das graduagdes de pedagogia, ou de outras licenciaturas, o professor do Ensino
Superior € o Gnico que ndo tem esta formagao extensa (Cunha, 2004). A formagao especifica para
o docente do Ensino Superior ¢ realizada nos cursos de pos-graduacdo, de acordo com o que
preconiza o artigo 66 da Lei n.9394/96 (Brasil, 1996). Entretanto, a regulamentacdo da LDB "ndo
concebe como um processo de formagdo, mas sim, de preparagdo para o exercicio do magistério
superior" (Pimenta; Anastasiou; Cavallet, 2003, p. 273). Geralmente, a formacao ocorre por meio
de uma disciplina, monitoria ou programa de estagio docente, € o conhecimento do exercicio da
profissdo ¢ o trazido para a sala de aula, no exercicio profissional. Os autores (Pimenta;
Anastasiou; Cavallet, 2003) defendem que a formacgao deve se dar pela e na reflexdo, constituindo
um exercicio de desenvolvimento ndo apenas técnico, mas, pessoal e de forma colaborativa, ndo
solitaria. Além disso, advogam a necessidade das institui¢gdes fomentarem espagos para que isso
ocorra. A literatura da area, exemplificada pelos autores acima mencionados, demonstra que uma
formacao adequada por meio de um programa com suas diretrizes e objetivos especificos voltados
para a docéncia no Ensino Superior se faz necessdria.

Outro aspecto a ser considerado, ¢ que este tipo de atuacdo se diferencia de outros niveis
de ensino por seu carater complexo e multidimensional, especialmente quando se consideram as
Universidades brasileiras, com a inclusdo da pesquisa, extensdo e gestdo, apds a regulamentagao
do dispositivo da reforma educacional de 1968 (Martins, 2009). O papel da docéncia passou, entdo,
a se ampliar. Se anteriormente estava voltado meramente para o ensino, portanto com enfoque na
relagdo ensino e aprendizagem, comecou a ter também em seu escopo, a formagdo de

conhecimentos com desenvolvimento da ciéncia por meio da pesquisa, e do exercicio social por
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meio da extensdo (Cancian et al., 2021). Ainda, segundo os autores, "ao desenvolver tais funcdes
o professor se depara com inumeras tarefas e obrigacdes que perpassam o objetivo primdrio do seu
trabalho" (p.158). Essa complexidade de atribui¢des podem trazer elementos que, se nao
devidamente equilibrados, venham concorrer e até mesmo prejudicar a qualidade do trabalho
docente e do proprio individuo, pois como Lopes (2006) aponta, "ha uma precarizagao do trabalho
docente, [..] e toda uma nova logica de gestdo-produtividade tomam corpo no interior da
universidade" (p.35). Revela-se, portanto, uma sobrecarga de trabalho, dada a exigéncia de
atribuicdes/atividades que muito provavelmente ndo se enquadrem dentro de um periodo laboral
considerado adequado (Ilaja; Reyes, 2016).

Nas ultimas décadas do século XX, de acordo com Sleutjes (1999), foram elaboradas
politicas de educagdo superior que acarretaram configuragdes voltadas para um cardter mais
produtivista dos docentes, com foco na produgdo cientifica. Essas politicas passam a contemplar
avaliagOes externas e quantidade de publicag¢des dentre outros critérios de percepcao de qualidade
do trabalho docente, que priorizam aspectos para além da sala de aula. Neste sentido, Locatelli
(2017) adverte que uma das consequéncias da expansdo do Ensino Superior no Brasil realizada
durante este periodo ¢ a caracterizagdo do tempo parcial dos professores, os quais acabam
perdendo sua "capacidade critica e seu status de intelectual” (p. 79). Essa afirmacao, segundo o
autor, revela um distanciamento do cerne do fazer docente, uma vez que suas a¢des passam a ser
voltadas para o cumprimento de inimeras deliberagdes, e indicadores.

Novos desafios surgiram para os docentes na ultima década nas IES publicas e privadas,
sendo que em algumas institui¢des privadas se acentua o que se tem denominado de pejotizagao,
caracterizado pela relacdo na qual o servico prestado pela pessoa ndo ¢ regido dentro de uma

relacdo trabalhista na qual um dos polos ¢ a pessoa fisica e o outro ¢ o empregador, mas essa pessoa
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fisica abre uma empresa, tornando-se, portanto pessoa juridica, e a relagdo passa a ser de prestacao
de servigos para outra pessoa juridica, no caso em tela, as institui¢des (Terra ef al., 2021). Uma
das decorréncias deste movimento ¢ o aumento de diferentes disciplinas ministradas pelo
professor, além do enfraquecimento do vinculo com a institui¢do contratante (Gemelli; Closs;
Fraga, 2020). Ressalte-se que este nao ¢ um fendomeno presente em todas as institui¢des privadas,
entretanto, esta realidade comega a ser verificada em algumas delas.

O cenario e contexto ajudam a constituir elementos importantes da atuacdo pedagogica
(Cunha, 2018), e neste sentido, € necessario olhar para o fazer docente para além do que ¢ realizado
dentro de sala de aula. Apoio institucional, condi¢des favorecedoras e politicas de formacao e
atuagdo sdo elementos que necessariamente perpassam as escolhas do fazer docente, como

apontam Cunha e Zanchet (2014);

Defendemos que a responsabilidade pelo sucesso dos processos de ensinar e aprender
precisa extrapolar a visdo tradicional de responsabilidade individual do professor.
Entendemos que essa condic¢ao faz parte das metas institucionais, que precisam atuar em
consondncia com as politicas publicas mais amplas. Este apoio institucional terd de
acontecer em distintos niveis, em diferentes instancias e momentos. (p.20)

Além disso, algumas consideracdes voltadas a pessoa que exerce a docéncia sdo
importantes. Dentre as diversas profissdes, a docéncia ¢ aquela que promove uma maior interagao,
aproximacao e até mesmo uma maior afetividade entre os sujeitos envolvidos (Santana, 2023). A
autora ainda nos ensina o papel essencial do docente enquanto mediador, e, citando autores como
Libaneo (1990)[2021]; Pimenta (2011); Zaballa (2010), menciona que "a mediacdo do professor
abrange cinco elementos estruturantes: objetivos, conteudos curriculares, metodologias de ensino

processo de avaliagdo e relagcdo professor-aluno" (p.306). Soma-se a isso, o fato de ser ¢ um

trabalho que consiste gerir as diversas relagdes sociais em sala de aula Cunha e Zanchet (2014).
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A ultima década trouxe um novo elemento a compreensdo sobre o que ¢ a docéncia, uma
vez que o advento do ensino a distancia (EAD) desencadeou uma variedade de atuagdes
configurando a polidocéncia (Mill; Ribeiro; Oliveira, 2010), constituida pelo professor-
responsavel, o professor conteudista, o professor formador, e o professor tutor.

Outra expectativa mais recente ¢ que a docéncia deva ser caracterizada pela cultura digital.
Essa configuracdo resulta no cendrio educacional do século XXI o qual traz em sua esséncia a
necessidade da convergéncia da forma de ser e pensar dos chamados nativos digitais (Prensky,
2001), demandando uma mudanga para uma pratica pedagogica pautada e/ou assessorada por
instrumentos tecnologicos que, por sua vez, ganham espaco dentro e fora da sala de aula, seja como
meio para representar e construir novos conhecimentos, para buscar e acessar informagao, para se
comunicar com outras pessoas, como para estabelecer relagdes de cooperacdo na resolugdo de
problemas (Valente, 2005). Com isso, espera-se do professor que integre novas metodologias,
tecnologias e atividades dinamicas; que varie a sua forma de lecionar; que traga para dentro do
ambiente educacional o universo audiovisual e as experiéncias tecnologicas vividas fora deste
contexto; que modifique os seus processos de avaliagdo; que possa planificar e improvisar,
ajustando-se ao perfil dos jovens; que tente diversificar, mudar, adaptar-se continuamente a cada
grupo, a cada aluno, quando necessario; que valorize a presenca no que ela tem de melhor e a
comunicacdo virtual no que ela nos favorece (Moran; Masetto; Behrens, 2009).

Este ambiente tecnologico impactou a pedagogia universitiria provocando algumas
mobilizagdes voltadas para a implementacdo de programas que visam a formagao do docente nas
Institui¢des de Ensino Superior (IES). Um exemplo destes esfor¢os foi a formagdo do consdrcio
STHEM Brasil juntamente com o LASPAU (Programa Académico e Profissional para as

Américas) formado atualmente por 60 IES nacionais publicas e privadas, e uma portuguesa nas
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areas de Ciéncia, Tecnologia, Humanidades, Engenharia e Matemadtica (correspondentes no idioma
inglés em Science, Technology, Humanity, Engineering and Mathematics, o que origina a sigla
STHEM). Outra iniciativa mais recente visando a compreensdo e¢ o desenvolvimento das
competéncias necessarias aos docentes ¢ a pautada pelo Quadro de Referéncia de Competéncia
Digital para Educadores (DigCompEdu) (Ferrari, 2013; Redecker, 2017; Marroni, 2023). O
DigCompEdu propde que os professores tenham 22 competéncias digitais especificas, as quais
foram agrupadas em seis grandes areas: engajamento profissional, recursos digitais, ensino e
aprendizagem, avalia¢do, fortalecimento dos estudantes, facilitagdo das competéncias digitais dos
estudantes. A mobiliza¢do para o desenvolvimento de um quadro de referéncia que aponte as
competéncias necessarias para o professor dos tempos atuais demonstra a necessidade de uma
sistematizagdo e avaliacdo de saberes docentes dentro deste novo contexto. Essas transformacgdes
revelam as mudangas da necessidade de conhecimentos técnicos na area especifica, € como

também dos aspectos pedagogicos de ensino que fazem parte desta atuagao.

Concomitante a este cendrio, encontra-se a crescente demanda por uma atualizagdo
pedagbgica que abrange diversas necessidades: a capacidade de "desenvolver a criticidade frente
a imensa quantidade de informagdes" (Masetto, 2009, p.6), os processos de aprendizagem, o
desenvolvimento afetivo-emocional, a utilizacdo de tecnologias educacionais e metodologias que
permitam que os alunos tenham maiores condi¢cdes de integragdo e percepcao de construgdo do
conhecimento (Masetto, 2009). Essa atualizagdo pedagogica estd alinhada aos quatro pilares da
educacdo determinados pela UNESCO (Delors, 1998): aprender a conhecer, aprender a fazer,
aprender a viver juntos, aprender a ser, e também da Agenda 2030 para o Desenvolvimento
Sustentavel (ONU, 2015) que promove a educagdo inclusiva e equitativa, e o desenvolvimento de

habilidades para o século 21.
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2.1 Ensino Remoto Emergencial

Talvez a maior ruptura no fazer docente tenha ocorrido a partir de 2020, com o
acometimento da pandemia COVID-19. Em decorréncia deste evento, houve a determinagao de se
implementar o ensino remoto emergencial (ERE) caracterizado pela mudanca na maneira da
realizacdo das atividades educacionais de um formato presencial para o remoto, ainda que
temporariamente, em razao dessa conjuntura emergencial (Hodges ef al., 2020). Esta alteracao foi
determinada por meio da Portaria MEC n.° 343 (Brasil, 2020), a qual determina que se substituam
as aulas presenciais "por aulas que utilizem meios e tecnologias de informagdo e comunicagao"
(Art. 1) acarretando sua realizagdo na modalidade online, sendo majoritariamente de forma
sincrona, por meio de plataformas de comunicag@o por videoconferéncias, como Google Meet,

Zoom, Teams, dentre outros.

Houve, portanto, a necessidade de que as pedagogias utilizadas para os ensinos presencial
e hibrido fossem reestruturadas para o ERE, culminando mais uma vez em um impacto na pratica
docente como consequéncia dos novos desafios, uma vez que esta transformagdao do modo de
ensinar ocorreu sem a devida formacao prévia, seja para o uso mais contemporaneo das tecnologias
digitais de informag¢do e comunicacdo (TDIC), seja para o letramento digital, definido aqui como
as competéncias e habilidades para manusear os dispositivos eletronicos (Suguimoto et al., 2017).
Essa migragdo ocorreu quase que de forma imediata para as IES privadas apos a publicagdo da
Portaria MEC n.° 343, até mesmo por questdes mercantilistas de quebra de contrato entre estas
instituicdes e seus estudantes, € um pouco mais tardia para algumas IES publicas, que necessitaram
reorganizar seu calendario e estrutura para a graduacdo, tendo iniciado as aulas neste formato na

segunda metade do ano de 2020 (Salvagni; Wojcichoski; Guerin, 2020). De toda forma, ¢ possivel
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assumir o entendimento que os docentes foram confrontados com uma nova maneira de ensinar, o
que gerou impactos nos mais diversos aspectos da vivéncia educacional e pessoal.

Para exemplificar, relatdrios como Observatorio de Inovagdo Educativa da Universidad
Tecnologica de Monterrey, juntamente com o Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID)
(Arias et al., 2020) que pesquisou cerca de 800 professores universitarios da América Latina,
apontou que apenas 25% dos docentes demonstravam percepg¢ao de preparo para a utilizagdo das
ferramentas digitais essenciais para o sucesso do ensino remoto no momento inicial da pandemia.
Outro documento, intitulado 7Time for Class (Tyton; Digital Promise, 2020), trouxe as percepgoes
no periodo de transi¢do para o ERE envolvendo cerca de 1.500 institui¢des do Ensino Superior e
mais de 4.000 docentes e apontou que a necessidade de utilizar recursos digitais nas aulas com o
objetivo de promover o engajamento dos estudantes foi mencionada por 75% dos docentes. Este
documento apresentou seis recomendagdes, e a primeira delas foi a de fornecer apoio ao docente

para a implementacao de praticas de ensino online.

A verificacdo da intensificacdo de "vulnerabilidades existentes, especialmente quanto ao
uso da internet e equipamentos" (Amaral, Polydoro; Carvalho, 2021, p.2) podem ter trazido
sensacdes tensas que, eventualmente prejudicaram a acao docente e também a regulacdo adaptativa
das emogdes negativas, o que prejudica o bem-estar (Caprara et al., 2020).

Nesse sentido, ouvir os docentes e suas percepgdes acerca deste desafio se faz importante,
e alguns estudos nacionais compartilham os resultados desta preocupacdo. O trabalho de Barbosa;
Viegas; Batista (2020) objetivou ouvir as experiéncias e vivéncias no inicio deste periodo em nosso
contexto. Os autores analisaram as respostas dos 63 participantes de IES publicas e privadas, os
dados desta amostra revelam que os docentes possuiam conhecimento prévio sobre o ensino

hibrido, porém no ensino remoto sua carga de trabalho aumentou em 50% em fungao da preparagao
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de aulas no novo formato remoto. Além disso, apenas 11% receberam algum tipo de subsidio
econdmico para ajudar nas questdes tecnologicas, compreendendo, portanto, que os docentes nao
apenas aumentaram consideravelmente suas atividades laborais, bem como utilizaram apenas os
recursos tecnologicos pessoais que ja possuiam em seus lares.

Em pesquisa qualiquantitativa realizada com uma amostra de 442 docentes do Ensino
Superior durante a pandemia, Silus; Fonseca; Jesus (2020) relatam que os desafios apontados pelos
docentes envolvem a adaptabilidade das tecnologias educacionais, tendo, por exemplo, 58,7% dos
respondentes se dedicado mais a leitura e busca de informagdo sobre o atendimento no ensino
remoto, e isso pode ser devido ao fato de que 44,3% dos respondentes revelaram nenhuma ou
pouca formagdo no que se refere ao ambiente online e suas exigéncias. Outro fato que chamou a
atencao no estudo foi que mais de 50% dos participantes revelaram uma carga alta ou muito alta
de estresse, e esses resultados demonstram a dificuldade da pratica docente em virtude do ERE.

Aspectos do fazer docente durante o ERE foram intensificados, especialmente, segundo
Zalorenzi; Liebel; Carvalho, (2021) como consequéncia da falta de amparo e politicas publicas
voltadas para a organizacdo e direcionamento da educagdo superior em tempos de pandemia,
devido ao carater negligencial do governo vigente a epoca, no que tangia a pandemia. A situacao
acarretou, entre outras situacdes (p.133):

"O discurso da responsabilizacdo docente se fortaleceu nesse periodo jogando, nas costas
dos professores, os altos indices de desisténcia e de baixo rendimento dos alunos,
ocasionados por problemas sociopoliticos e estruturais, que, vez ou outra, sdo relacionados
a inabilidades dos professores no trato com as tecnologias ou no excesso de exigéncias para

formagdo do aluno."

Embora o ineditismo do contexto tenha desencadeado circunstancias desafiadoras, alguns

aspectos positivos foram percebidos pelos docentes, como professores da regido Nordeste do
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Brasil ouvidos na pesquisa de Souza e Carvalho (2023), como por exemplo: a ndo necessidade de
se deslocar, a possibilidade e oportunidade de trabalhar com pessoas de locais diferentes, de
participar de eventos académicos como bancas e congressos online, o que facilita consolidar
parcerias de trabalho. Além destes aspectos mencionados, reconheceram positivamente toda a
aprendizagem de ferramentas digitais para o desenvolvimento do trabalho.

Em contrapartida, a literatura vem apontando as consequéncias negativas desta inédita
condi¢do docente especialmente em termos de saide mental (Mendonga, 2021; Santos; Caldas e
Silva, 2022), sendo muito deste estado uma decorréncia de "ndo habilidade no manuseio de
tecnologias de informacdo e comunicagdo (TIC) para o desenvolvimento das atividades; a
autocobranga e a pressao das IES para adaptacdo ao novo modelo de trabalho, além da necessidade
de gerenciar os afazeres laborais e domésticos" (Gomes et al., 2021, p. 3). Outros aspectos também
desencadearam situagdes de ansiedade e estresse, como o relatado por Anacleto; Alvarenga;
Ferreira (2021) em seu estudo com 30 docentes de universidades publicas no Parana durante a
pandemia. Dentre os resultados, foi verificado que 63,3% dos entrevistados foram tema de
brincadeira digital por “memes” e outras formas de escarnio por parte dos alunos. Os temas
ridicularizados pelos alunos eram em relagdo a postura ou erros do professor nas aulas remotas,
situacdo que gerou constrangimento em pelo menos 50% dos docentes da pesquisa.

Cansaco, ansiedade e inseguranca foram as sensa¢des mais recorrentes apresentadas pelos
15 docentes de uma Faculdade Privada do Ceara no estudo realizado por de Melo Nascimento;
Fontenelle; Paulino (2022). Para 799 docentes na pesquisa de Souza e Carvalho (2023), foram
esgotamento e estresse. Outro estudo investigando esses impactos negativos foi o realizado por
Garitano et al. (2024), com 4589 professores, constatando que docentes do sexo feminino,

professores do Fundamental I, e os de meia-idade foram os que mais tiveram emogdes negativas.
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Embora a literatura esteja comecando a trazer detalhadamente os diversos efeitos da
situagdo pandémica, os estudos iniciais denunciam um contexto que chama a aten¢do para a
necessidade de mais pesquisas visando compreender a atuacdo docente no Ensino Superior e os
impactos da pandemia COVID-19 em sua condi¢do fisica, mental e de percep¢do sobre suas

capacidades.

Compreender como o professor se percebe frente ao cenario de suas préaticas ird favorecer
o apontamento de caminhos para que este processo de continua adaptagdo e reaprendizagem seja
realizado de forma mais fortalecida. Para esta compreensao, adota-se a TSC desenvolvida por
Albert Bandura (1986) como referencial teérico a ser elucidado a seguir. A escolha deste
embasamento se justifica por trazer em sua esséncia o papel da pessoa como agente na construcao
de seu desenvolvimento (Bandura, 2001; 2023), ou seja, como ¢ parcialmente responsavel por suas
escolhas e construcdo de seu contexto, a0 mesmo tempo em que ¢ parcialmente influenciado por

ele. A seguir, apresentamos a elucidagdo da referida Teoria.
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3. RACIONAL TEORICO: A TEORIA SOCIAL COGNITIVA

"Human behavior is socially situated, intricately contextualized,
and conditionally manifested" (Bandura, 2015, p.1141).

A TSC apresenta como logica para a explicacdo do comportamento humano, o chamado
determinismo reciproco triddico, no qual hd uma interagdo entre a pessoa com suas crengas,
habilidades, o ambiente o qual pode ser dado, escolhido ou construido, € o comportamento
(Bandura, 1978, 1983, 1986, 2023). Esta relagdo dinamica ocorre porque “o termo reciproco ¢
definido como a agdo mutua entre os eventos, € o termo determinismo significa a producao dos
efeitos pelos eventos" (Bandura, 1983, p.167). Segundo o autor esclarece, a agdo mutua nao quer
dizer que seja uma agdo simultdnea, mas que ambas ocorrem em momentos especificos, mais ou
menos proximais. Além disso, os eventos entre si estdo associados de maneira probabilistica, ndo
como se fossem inevitaveis (Bandura,1989). O que corrobora a légica desta interferéncia humana
na relacdo triddica ¢ a visdo de Homem na teoria banduriana: ¢ um ser agente, dotado de
caracteristicas que permitem que ele seja parcialmente responsavel pela constru¢do de seus
caminhos (Bandura, 2001; 2023).

Por meio de um movimento dindmico e bidirecional entre individuo e meio social, forma-
se a individualidade das pessoas. Nessas trocas entre sujeito-meio, a TSC descreve a

agéncia humana como a explicagdo do papel que o individuo tem como produtor na sua

relacdo com o meio ambiente (Azzi et al., 2021, p.35).

A agéncia humana possui trés propriedades: pensamento antecipatdrio, autorreacdo e
autorreflexdo (Bandura, 2001; 2018; 2023). O primeiro deles, o pensamento antecipatorio, permite
que as pessoas possam, a partir de pensamentos sobre eventos futuros, os quais sdo simbolicamente

trazidos para 0 momento presente, motivarem-se para as agdes, assim como se regularem de acordo
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com as expectativas de resultado de suas agdes. Bandura (1991) afirma que transformar
visualizag¢des futuras em realidade requer intengdes proximais, as quais guiam as pessoas € as
mantém no direcionamento destas realizagdes. A segunda propriedade ¢ a autorreatividade. O fato
de reagir aos eventos, € mais do que isso, a consciéncia desta rea¢cdo permite que o individuo nao
seja apenas alguém que antecipa os acontecimentos e possui a inten¢ao em realiza-los, mas que, a
partir das influéncias de suas autorreagdes, possam se autorregular para o direcionamento em busca
de suas realizagdes. Isso ¢ possivel porque as pessoas buscam realizar agdes que irdo gerar um
senso de autossatisfacdo, bem como procuram evitar as a¢cdes que podem trazer autocensura. Por
fim, a propriedade de autorreflexividade. Esta propriedade traz a luz a capacidade metacognitiva
das pessoas, pois por meio dela € possivel a auto-observagdo, a qual permite fazer avaliagdes sobre
as metas que foram estabelecidas, o meio para realiza-las, sua motivagdo, entre outras questoes.
Bandura (2018) nos que aponta que esta capacidade metacognitiva ¢ a propriedade humana mais

distintiva da agéncia, e a que nos distingue dos outros seres.

Dado esse pressuposto, € possivel compreender o construto em tela nesta discussdo sobre
o docente, onde reside a base da agéncia humana (Bandura, 2001, p.10): a percepcao das crengas

das pessoas em suas capacidades.

A crenga de autoeficacia (AE) pode ser definida como "as crencas que as pessoas t€ém em
sua capacidade de organizar e executar cursos de acdo para atingir determinados resultados"
(Bandura, 1997, p.4). Este autor postula que crenca ¢ um elemento mediador para a agdo do
individuo por meio de quatro processos: 0s cognitivos, os quais influenciam os pensamentos
indicando uma tendéncia mais otimista ou pessimista no estabelecimento dos objetivos; os
seletivos ou de escolha, que direcionam ao enfrentamento de situagdes que julgam serem capazes

de realizar ou a evita¢do daquelas que pensam ser superiores as suas capacidades; as motivacionais
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determinando a iniciativa para a realiza¢do da tarefa, o grau de esfor¢o despendido, bem como sua
resiliéncia; os afetivos os quais influenciam os niveis de ansiedade, estresse e bem-estar. Esses
processos, em conjunto com a avaliagdo do contexto e de suas habilidades e a expectativa de

resultado, tem uma forte influéncia na interpreta¢ao das crengas (Bandura, 1997; 2023).

Esta percepc¢do de capacidade ndo ¢ inata, ela é pessoal e socialmente construida a partir
do que a teoria nomeia como fontes: a primeira delas, ¢ a experiéncia direta, ou seja, a percepgao
de competéncia como consequéncia da acdo realizada por meio de seu proprio esforco e
capacidade. Ao desempenhar determinada agdo, as pessoas avaliam seus resultados, os quais
podem indicar uma a¢ao bem-sucedida, ou ndo. Se o julgamento for o de realizagao, pode alimentar
positivamente a crenga para que outras acdes similares sejam realizadas futuramente. Caso a
percepgao seja de fracasso, poderd inibir ou desencorajar a pessoa para tentar novamente, pois, a

partir do resultado negativo, pode ndo se julgar capaz.

A segunda fonte ¢ chamada de experiéncia vicaria, advinda da aprendizagem
observacional, sendo chamada também de modelagdo social. Observar outras pessoas executando
acOes e perceber seu sucesso também pode ser traduzido como uma possibilidade de que esta
mesma acao podera ser realizada ou ndo pelo observador. Entretanto, ndo ¢ qualquer pessoa que
ira desencadear este modelo de sucesso ou fracasso: ¢ importante que o modelo selecionado possua
capacidades, condi¢des e habilidades semelhantes as do observador para que haja um pareamento
do julgamento e, desta forma, o observador perceba o modelo como alguém com suas mesmas
caracteristicas para que o julgamento de similaridade possa influenciar suas crencas (Bandura,

1997, p.88).

Outra fonte apontada pela teoria da AE ¢ a persuasdo social. Ouvir, de pessoas proximas e

pessoas que representem um papel importante, palavras de incentivo e apoio pode auxiliar o
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fortalecimento das crengas sobre suas proprias capacidades. Por exemplo, ouvir de um professor
um feedback de incentivo e orientado para o processo de execucdo de determinada tarefa pode
ajudar o aluno a se sentir mais confiante para o enfrentamento de uma eventual dificuldade.
Bandura (1997) nos diz que tanto a "segunda fonte (experiéncia vicaria), como a terceira
(persuasdo social) sdo particularmente informativas acerca da autoeficacia pois podem tanto

fortalecer quanto enfraquecer as crengas de autoeficacia de alguém" (Bandura, 1997, p. 75).

A tltima das quatro fontes se refere ao papel dos estados fisiolégicos e emocionais. Por
exemplo, uma pessoa pode ter sua confianca na capacidade de realizar alguma determinada tarefa
abalada decorrente de um mal-estar causado por alguma enfermidade, como uma forte gripe ou
por ter tido uma noite mal dormida. Outros aspectos como ansiedade, depressdo (Bandura, 2012)
também podem fornecer informag¢des que venham a prejudicar a crenca nas proprias capacidades,
uma vez que pessoas normalmente interpretam o surgimento de estados fisioldgicos diante de
situacdes estressoras como algum tipo de vulnerabilidade (Bandura, 1997). Esta fonte requer uma
interpretagdo cognitiva pessoal da situagdo estressora, € a sua avaliacdo (appraisal) considerando

as condigdes e circunstancias do seu desencadeamento (Bandura, 1997; 2023).

Apesar do papel fundamental que as fontes exercem para constituir as crencas de
autoeficacia, ha a necessidade de compreender que a crenca ndo ¢ simplesmente a Unica
responsavel para a agdo. Sem que a pessoa possua minimamente as habilidades e condigdes
necessarias, a realizagdo da tarefa ndo serd possivel e acrescente-se a isso a necessidade de
conhecer a demanda da tarefa, sem a qual, a chance de fazer uma avaliagdo descalibrada ¢ muito

grande (Bandura, 1986).

Bandura (2012) acrescenta que "o exame da estrutura do sistema do self verifica que as

crencas das pessoas em suas capacidades variam entre os diferentes dominios e condi¢des
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situacionais ao invés de se manifestar de maneira uniforme pelas tarefas e contextos de maneira
semelhante a um trago generalizado" (p.13). Por conta disso, as pessoas podem ter percepcdes de
autoeficacia consideradas mais robustas para um determinado dominio (por exemplo, jogar ténis),
porém consideradas mais fracas para outros (por exemplo, ensinar online). Portanto, este construto
ndo deve ser estudado como uma medida de autoeficacia geral, a recomendacao ¢ que deva sempre
ser estudado considerando dominios especificos, como alguns exemplos no esporte (Sivrikaya,
2018; Machado, 2018), na musica (Kikuchi; Alliprandini, 2022; Rebougas, 2018), na carreira
(Salvador; Ambiel, 2019; Vieira; Theotonio, 2018), na saude (Silva et al., 2020; Santos; Faro,
2018), na educagdo, como os que serdo apresentados no item 3.2, e para a regulagdo das emocdes,
explicitado na sequéncia. Os estudos que envolvem a compreensdo das percepcdes de AE

confirmam seu poder preditivo de agdo nestes diversos dominios.

Considerando essa especificidade, este estudo tem como foco a andlise das crencas de
autoeficacia em dois dominios: crenga de autoeficdcia para regulacdo emocional e crenca de

autoeficacia de professores para o ensino da educacgao superior como melhor detalhados a seguir.
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3.1 AUTOEFICACIA PARA A REGULACAO EMOCIONAL (AERE)

Uma vez ilustrado o respaldo teodrico, apresenta-se a primeira varidvel considerada no
estudo, a qual diz respeito aos aspectos emocionais. Uma caracteristica de estudos pautados na
TSC ¢ a importancia atribuida a como as pessoas selecionam e processam as informagdes a respeito
de si, do seu contexto, e como, a partir destas informagdes, desencadeiam reagdes a respeito delas.
Segundo Mischel; Shoda; Ayduk (2008, p.347), os pesquisadores da TSC buscam compreender as
conexdes que acontecem na mente das pessoas: pensamentos, objetivos, motivacdes, emogdes, e
0s seus comportamentos sociais correspondentes. A tentativa ¢ de entender como as pessoas
pensam e se sentem, e o que elas realizam de fato. A TSC engloba principios tedricos que visam
explicar duas atividades psicologicas principais. A primeira delas se refere a aquisi¢do de novos
conhecimentos e habilidades, destacando-se a modelagdo social, e a segunda; o exercicio da

autorregulacdo das agdes e das experiéncias emocionais (Cervone; Pervin, 2013).

As crengas possuem uma informagdo cognitiva que ¢ processada diante da avaliacdo
(appraisal), que as pessoas fazem, a qual envolve, de acordo com Lazarus (1991), "uma apreciacao
de um prejuizo ou beneficio na relagdo com o ambiente, com suas multiplas implica¢des para o
bem-estar, acdo e enfretamento” (p. 121). Dentro da visdo sociocognitiva, as avaliacdes poderdo
desencadear diversos tipos de emocdes, em sua relagdo e influéncia com as capacidades pessoais,
expectativas de resultado e condi¢des contextuais. Dentro do contexto da docéncia, por exemplo,
o fato de uma aula no ERE perder a conex@o no ltimo minuto ou se no presencial eventualmente
os alunos ndo compareceram pode gerar sensacdo de alivio (se o professor ndo se sentia
suficientemente capaz ou preparado), ou de frustragdo (se o professor se empenhou na preparagao

e estava confiante nos resultados), ou ainda de raiva (se perdeu muito tempo preparando essa aula



40

que por fim ndo aconteceu). Portanto, diferentes avaliagdes podem gerar diferentes emogdes

(Cervone, 2019).

As emocdes que as pessoas sentem também sdo influenciadas pela modelagdo social
(Mischel; Shoda; Ayduk, 2008, p. 355), pois ao se observar as reagdes emocionais experienciadas
por outros em consequéncia de algum evento, pessoas podem aprender, de forma vicéria,
determinada emocdo. A modelacdo de acordo com Bandura (1995) ¢ um "processo no qual
pensamento, afeto e acdo humana sdo alterados ao se observar o comportamento de outros e o
resultado que experienciam" (p. 391, grifo da autora). Por exemplo, um professor, ao perceber a
sensa¢do de ansiedade desencadeada em um colega por este apresentar dificuldades em gerenciar
o tempo, de manejo de tecnologias, de lidar com alunos desafiadores ou promover o engajamento
dos alunos durante o ERE ou mesmo durante o ensino presencial, poderd, eventualmente, também
sentir tal aflicdo ao se perceber pouco capaz diante de situacdo semelhante. Neste sentido, a
situacdo inversa também pode ser verdadeira: um professor que tem ansiedade ou medo de
enfrentar uma situacdo desafiadora, seja no presencial seja no ensino remoto, ao observar um
colega realizando a tarefa com tranquilidade e éxito poderd posteriormente também ter essa
emoc¢ao diminuida ou até mesmo inexistente. Aqui, portanto, ressalta-se a importancia do apoio
dos pares na conducdo ou enfrentamento de situacdes que podem parecer dificeis, possibilitando

a facilita¢do do enfrentamento.

Bandura ef al. (2003) apresenta esta variavel (AERE) dentro do que chamou teoria social
cognitiva da emogao, € nela, uma questao que tem recebido atencdo € o quanto o individuo se sente
capaz de controlar suas emoc¢des em detrimento da circunstidncia ou situagdo. Este aspecto,
chamado de autoeficacia para regulagdo emocional, apresenta como defini¢do o quanto o individuo

se sente "capaz de aliviar estados emocionais negativos uma vez surgidos em resposta a eventos
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frustrantes ou adversos e evitar ser tomado por emog¢des como raiva, irritacdo, desanimo e
desencorajamento" (Caprara et al., 2008, p. 228). A autoeficacia percebida para expressar o afeto
positivo ¢ definida pelo "conjunto de crencas que as pessoas tém sobre a sua capacidade de
experienciar ou se permitirem expressar emogodes positivas como alegria, entusiasmo e orgulho,
em resposta aos seus sucessos ou eventos agradaveis" (Caprara et al., 2008, p. 228). Os autores
apontam que pessoas apresentam maneiras distintas de gerenciar suas respostas emocionais,
algumas vezes nao conseguindo ter o controle apropriado e saudavel por ndo terem a habilidade
para fazé-lo, mas também, por ndo se sentirem capazes de ter este controle, especialmente em
situagdes consideradas mais perturbadoras, momento em que as respostas emocionais negativas
como raiva e irritagdo podem se manifestar de forma inadequada causando desconforto e
consequéncias passiveis de arrependimento a si e a outros. Por outro lado, a sensacdo de afetos
positivos como alegria e orgulho, pode contribuir para o estabelecimento de lagos com outras
pessoas e da empatia perante o sentimento delas (Bandura et al., 2003), além disso, esses afetos
podem contribuir para um melhor funcionamento cognitivo e maior adaptacao social desde que
devidamente calibrados, pois a manifestacdo desregulada (exagerada) destes sentimentos pode
suscitar reagcdes negativas nas pessoas ao redor (Caprara et al., 2008). Emogdes positivas como
felicidade e contentamento em situagdes didrias podem ser consideradas como favorecedoras de
atitudes mais benéficas para si e para os outros, e foram reportadas com escores maiores pelos

jovens que demonstraram maior capacidade em regular as emogdes positivas (Bassi et al., 2018).

Estudos envolvendo a AERE revelaram que homens entram na idade adulta com senso
mais robusto para lidar com o afeto negativo, e ao envelhecer, este senso se enfraquece nos homens
e se fortalece nas mulheres (Caprara et al., 2008). Outro achado ¢ que o senso para lidar com o

afeto positivo de homens e mulheres vai reduzindo através da idade. (Caprara ef al., 2008). Além
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disso, Caprara e Steca (2005) confirmaram a hipotese que o grau em que as pessoas conseguem
administrar as emogoes positivas e negativas tem um papel importante no convivio consigo € com
os outros e ao preservar seu bem-estar. Entende-se que o bem-estar de qualquer pessoa € essencial
para a saude fisica e mental, e no tocante aos docentes, torna-se condi¢do mais do que necessaria

para que se sintam fortalecidos para o exercicio de suas atribuigdes.

Caprara et al. (2013) relata que emocgdes negativas como raiva e tristeza vem sendo
consideradas para estudos empiricos, muito provavelmente devido as suas consequéncias que
podem ser prejuduciais para as pessoas, no que diz respeito a saude e ao bem-estar. Sdo
apresentados no estudo, autores que afirmam que a raiva ¢ uma emog¢do que se encontra
correlacionada a problemas comportamentais. A tristeza, por sua vez, vem sendo vista com o
comportamento de internalizar os problemas, sendo portanto prejudicial a satde. Este estudo
também trouxe para analise, a andlise da autoeficacia para a regulagdo da vergonha, culpa e medo.
Essas cinco emogdes negativas "refletem uma reacdo a eventos inesperados ou indesejados que

frequentemente envolvem ameaca, responsabilizacdo, ou perda" (p. 106).

A literatura nos traz que a AERE ¢ um importante preditor em dominios como trabalho e
educacao (Bandura, 1997; Stajkovic; Luthans, 1998), e apresenta impacto no bom funcionamento
psicologico e social (Caprara et al., 1999). Além disso, estudos apontam seu papel como base para
a percep¢ao de autoeficacia em alguns dominios como a autoeficacia social (Caprara e Steca, 2005;
laochite et al., 2022), a autoeficacia empatica (Alessandri et a/, 2009) e a autoeficacia relacionada

ao trabalho (Alessandri et al., 2009; 2021).

Como se viu, as crengas de autoeficicia t€ém um papel essencial na autorregulagdo dos
estados emocionais, e as "crencas podem afetar a natureza e intensidade das experiéncias

emocionais por meio do exercicio do controle pessoal sobre o pensamento, agdo e afeto" (Bandura,
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1997, p.137). De acordo com o autor, o controle sobre o pensamento pode ocorrer por dois meios:
o primeiro deles se refere a como a crenga pode gerar um viés de atencdo e, desta maneira,
influenciar como os eventos sdo representados cognitivamente e interpretados de forma que
possam ser considerados benéficos ou prejudiciais. O segundo estd nas habilidades cognitivas para
o controle dos chamados pensamentos perturbadores quando estes sdo percebidos. Ter a
consciéncia sobre o que se pensa € ativar o controle sobre os pensamentos sdo elementos
importantes para o bem-estar, uma vez que "a medida que as pessoas sdo capazes de regular o que
pensam, elas sdo capazes de influenciar como se sentem e como se comportam" (p.145). No que
diz respeito a agdo, cursos de acdo mais eficazes sdo construidos a partir das crengas a fim de
alterar o ambiente para que este possa ser mais acolhedor e assim alterar seu potencial de trazer
custos emocionais. O ultimo deles, controle sobre o afeto, se refere a eficacia percebida para
atenuar estados afetivos quando estes sdo ativados. A "regulacdo do pensamento, acdo e afeto ¢

necessaria para a adaptacdo humana" (Bandura, 1997, p.150).

A influéncia da AERE vem sendo estudada em algumas esferas do funcionamento
psicossocial em jovens e adultos. A dos jovens, por exemplo foi verificada por Bandura et al.
(2003), e os autores concluiram que percepgdes robustas de autoeficicia na regulacdo, tanto de
emocdes negativas quanto positivas, contribuem para trés tipos de crencas de eficacia orientadas
a um comportamento: autoeficacia académica, autoeficacia regulatdria (capacidade de evitar a
influéncia dos pares para comportamentos transgressivos), € a autoeficacia empatica. A analise de
caminhos atestou a generalidade da AERE por meio de sua influéncia em dois efeitos
comportamentais sociais (prossociabilidade e delinquéncia) e um aspecto emocional (depressao).
No Brasil, foi verificado por laochite et al. (2022) a sua relagdo com a autoeficécia social, medida

pelos fatores pessimismo, paralisacdo, estratégias apropriadas de enfretamento e avaliacdo da
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experiéncia. Os autores verificaram, por meio da analise de regressdo que no que diz respeito a
autoeficacia social, que houve correlagdes positivas e significativas entre os dois construtos,
apontando que quanto mais fortes as percepgdes de autoeficicia social, mais fortes as percepgdes
de autoeficécia para regulagdo emocional. Além do fator social, os resultados para a autorregulacao
emocional trazem as seguintes consideracdes: em relagdo ao pessimismo, quanto maior a
percepgdo de autoeficacia para controlar as emocgdes negativas e as positivas, menor a frequéncia
de pensamentos de inferioridade sobre si; em relacdo a paralisagdo, ha uma menor presenca de
acdes desta natureza quanto maior a percep¢ao para o controle das emogdes negativas. Ocorre o
mesmo com as estratégias de enfrentamento, sendo essas acdes apresentadas em maior quantidade
quanto maior a percepgdo para o controle das emocdes negativas. O ultimo fator, avaliacdo da
experiéncia, foi significativo com a emog¢ao desanimo/tristeza da AERE, apontando que maior a
autoeficacia para regular esta emocdo, maior a presenca de agdes avaliando a experiéncia
vivenciada. Os estudos apresentados referenciam a importancia da autoeficdcia para a regulagdo
emocional como uma varidvel merecedora de atengdo pelas implicacdes de seu papel seja para
autopreservacdo mental e social, bem como para as interagdes com as diversas demandas da

convivéncia social, profissional e académica.

Em adultos, sdo encontrados estudos em diversas areas como saude oncologica (Han et al.,
2005; Hoyt et al., 2013, Urquiola e Bravo, 2016), relacionamentos (Lightsey et al. 2011, 2013),
matematica (Tariq et al., 2013); autoestima e bem estar (Dogan; Totan; Sapmaz, 2013). Em relacao
ao contexto de trabalho, aqueles que tém uma crenga mais elevada em perceber, usar, entender e
gerenciar as emog¢des se consideram com maior empregabilidade (Dacre Pool; Qualter, 2013), e
parcialmente explicam bem estar no trabalho (Emeriau-Farges; Deschénes; Dussault., 2019). Por

outro lado a regulagdo das emogdes negativas tiveram associagdes negativas com irritacao
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emocional e exaustdo emocional no trabalho de policiais (Loeb; Stempel; Isaksson, 2016) e com

o nojo em enfermeiras (Goerderler et al., 2015).

Estudos visando avaliar este construto vem sendo realizados de forma sistemdtica por
Caprara e colegas desde 1999. Ainda sobre adultos (considerados aqui como pessoas com 18 anos
ou mais), apresentamos estudos do autor encontrados no Google Académico. A decisdo por utilizar
esta plataforma como fonte para busca se justifica uma vez que havia um autor e um construto
especifico como foco, com o interesse de mapear esta trajetdria desde seus estudos inciais,
elaborando uma linha do tempo. Como critério de inclusdo, os estudos necessariamente
precisariam contar com Gian Vittorio Caprara e/ou seus colegas em sua autoria, € como critério
de exclusdo, estudos realizados por autores diferentes que estes mencionados, ou que nao
utilizaram como instrumento de medida da autoeficacia para a regulagdo emocional a escala AERE
(RESE, no original em inglés). As informagdes encontradas foram organizadas em ordem
cronologica da trajetoria destes autores, uma vez que sdo os representantes mais expoentes da
AERE, evidenciando as relagdes deste construto com diversas esferas do funcionamento humano

representados pelo Quadro 1 abaixo:
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Quadro 1: Sintese de estudos avaliando AERE em adultos por Caprara e pesquisadores

associados.
ano autores emocdes avaliadas relagdes com resultados
2001 Caprara e NEG Indicadores de Associa-se com os indicadores de
Gerbino ansiedade, desconforto, personalidade (BIG bem-estar, com todos os indicadores
intolerancia, irritagdo FIVE), e indicadores de de personalidade.
adaptacdo (AE Empdtica,
POS AE Social, AE Escolar,
entusiasmo, alegria, AE Regulatoria, Obs:indicadores de adaptagdo foi
satisfagdo indicadores de bem-estar testado nos adolescentes, portanto ndo
(otimismo, satisfacdo com | hé resultados relatados nesta tabela,
a vida, autoestima, por tratar-se aqui apenas de estudos
comportamento com adultos..
prossocial.
2005 Caprara e Steca | NEG AE social e pensamento Foram encontradas correlagdes

afetos negativos diante de
ameagas que causam
ansiedade, provocagdo de
raiva, rejeigdo e
desrespeito, e do controle
da preocupacdo quando
algo da errado.

POS

expressar aprego e afeicdo
aos outros, entusiasmo e
contentamento, e satifagdo
em realizagdes pessoais

positivo (satisfagdo com a
vida, autoestima e
otimismo) e felicidade

positivas entre AERE, AE Social, com
um aumento em sua magnitude com o
aumento da idade dos participantes.
AERE teve influencia positiva na AE
Social, sendo mais latente na
expressdo das emogdes positivas.

2006 Caprara e Steca | NEG Capacidade de gerenciar AERE e capacidade de gerenciar os
afetos negativos diante de | relacionamentos relacionamentos com conjuge e filhos
ameacas que causam familiares e pensamento tivera uma porgdo consideravel da
ansiedade, provocagdo de | positivo e equilibrio variancia nos componentes do bem-
raiva, rejeigdo e hedonico (equilibrio entre | estar (pensamento postivo e equilibrio
desrespeito, e do controle | afetos positivo e negativo | hedonico).
da preocupacdo quando que ocorrem em uma
algo da errado. varidade de situagdes

diarias.
POS
expressar aprego e afeicdo
aos outros, entusiasmo e
contentamento, e satifagdo
em realizagdes pessoais

2007 Tramontano, Depressao, pensamento AERE confirmada como determinante
Alessandri, positivo e AE do pensamento positivo e fator
Caprara. interpessoal. protetor contra depressdo de maneira

direta e indireta por meio da crenca de
AE interpessoal.

2008 Caprara, Di NEG Autoestima. Afetos POS associado com altos niveis de
Giunta, desanimo, raiva/irritagdo positivos e negativos comportamento prosocial. NEG raiva
Eisenberg, (Watson, Clark, & foi associada com baixa agressdo e
Gerbino, POS Tellegen, 1988). baixa irritabilidade, e desanimo com
Pastorelli, alegria/orgulho Irritabilidade, timidez, baixa ansiedade, depressdo, baixa
Tramontano. agressao e ansiedade, timidez, alto afeto positivo e alta
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depressao. autoestima.

2009 Steca, Caprara, | NEG AE para gerenciar a AERE contribui para a AE para
Tramontano, ameacas que causam paternidade, relagdes gerenciar transagdes interpessoais
Vecchio, Roth. ansiedade, provocagdo de | sociais e satisfagdo de dentro e fora da familia. AE para

raiva, rejei¢do e vida dos jovens. regular emogdes negativas contribuiu
desrespeito, e do controle para a satisfagdo da vida direta e

da preocupacdo quando indiretamente por meio da AE filial e
algo da errado, e se social. AE para regular emocdes
acalmar na presenca de positivas contribuiu de forma indireta
situagdes por meio de seu impacto na AE filial e
sobrecarregadas!, assim social.

como se recuperar

emocionalmente apos

experiéncias

perturbadoras.

POS

expressar aprego e afeicdo

aos outros, entusiasmo e

contentamento, e satifagdo

em realizagdes pessoais

2010 Caprara, NEG (ndo detalhado) AE Social, Orientacdo AERE e AE Social influenciam o
Alessandri, positiva (a qual esta no fortalecimento das expressdo de
Barbaranelli POS (ndo detalhado) ambito da autoestima, orientagdo positiva.

otimismo e satisfagdo com
a vida).

2012 Caprara, NEG Estabilidade emocional Estabilidade emocional e AERE
Vecchione, ameacas que causam (Caprara, apresentaram estabilidade longitudinal
Barbaranelli, ansiedade, provocagdo de Barbaranelli, Borgogni, & | de moderada a alta. As
Alessandri. raiva, rejeigdo e Perugini, 1993). autocorrelagdes de estabilidade

desrespeito, e do controle emocional foram mais elevadas do
da preocupacdo quando que as da AERE: a estabilidade
algo da errado. emocional apresentou uma tendéncia
ndo linear, primeiramente declinando
POS e depois aumentando e por fim se
expressar aprego e afeicdo estabilizando ao longo do tempo.AE
aos outros, entusiasmo e para regular emogdes positivas
contentamento, e satifacdo tenderam a aumentar, enquanto AE
em realizagdes pessoais para regular emogdes negativas
permaneceram estaveis ao longo do
tempo.

2013 Gunzenhauser, NEG Estratégias de regulagdo Correlagdes positivas e significativas
Heikamp, desanimo e raiva das emocgdes (Gross & de com a satisfagdo de vida, e com a
Gerbino, John, 2003). Satisfagdo estratégia de reavaliag@o.

Alessandri, von | POS (ndo detalhado) com a vida (Solva,
Suchodolet, Baumann,

Giunta, & Lettner, 1995)
Caprara,

Trommsdorff.

2013 Caprara, NEG Autoestima Autoestima foi preditora de niveis
Alessandri, afetos negativos diante de subsequentes de AE para gerenciar
Barbaranelli, ameagas que causam emogdes negativas e expressar
Vecchione. ansiedade, provocagdo de emogdes positivas.

! termo utilizado no original "taxing situations". “Situagdes sobrecarregadas” ¢ a versdo traduzida para o portugués pela autora.
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raiva, rejeigdo e
desrespeito, e do controle
da preocupacdo quando
algo da errado.

POS

expressar aprego e afeicdo
aos outros, entusiasmo e
contentament, e satifagcao
em realizagdes pessoais

2013 Caprara, Di NEG Irritabilidade (Caprara, Os varios modelos de autoeficacia
Giunta, raiva/irritacao, 1985), emocional se correlacionam com
Pastorelli, desanimo/tristeza, Depressao medidas de estabilidade emocional,
Eisenberg. vergonha/embaraco, medo | (Achenbach & Rescorla, irritabilidade, depressdo, timidez,

e culpa 2003). medo, e necessidade de reparagdo.
Timidez (Cheek; Buss’s,
1981);

Necessidade de reparacdo
(Caprara, Barbaranelli,
Pastorelli, Cermak, &
Rosza,

2001);

Medo (Watson, Clark, &
Tellegen, 1988);
Estabilidade
emocional.(Caprara et al.,
1993)

2013 Nocentini, NEG agressdo fisica e agressdo | AER raiva foi preditora de
Pastorelli, raiva diante de psicologica em conflitos comportamentos disfuncionais em
Menesini. adversidade e eventos de relacionamento relag@o ao parceiro de namoro por

frustrantes (namoro) meio do seu efeito no conflito do

relacionamento. Em outro estudo, a
AER raiva afetou a agressao
psicologica do outro parceiro de
forma direta (ao predizer a agressdo
feminina) e indireta por meio do
conflito do casal (predizendo tanto a
agressdo psicologica dos homens e
das mulheres).

2014 Fida, Paciello, NEG (ndo detalhado) comportamento AE para o trabalho apresentou um
Tramontano, contraproducente no papel critico para desencorajar o
Barbaranelli, trabalho, conflitos comportamento contraproducente no
Farnese. interpessoais, restricdes trabalho. Participantes com

no trabalho, carga de percepgdes de controlar emogdes

trabalho, estressores no negativas apresentaram menor

trabalho, suporte social, propensdo para reagir com emogoes

emogodes negativas, AE negativas mesmo em situagdes

para trabalho estressoras, o que pode levar ao
comportamento contraproducente no
trabalho.

2015 Milioni, NEG Ego-resiliéncia Relagdes reciprocas longitudinais
Alessandri, afetos negativos diante de foram encontradasa entre ego-
Eisenberg, ameacas que causam resiliéncia e AERE.

Castellani, ansiedade, provocagdo de
Zuffiano, raiva, rejei¢do e
Vecchione, desrespeito, e do controle
Caprara. da preocupacdo quando




49

algo da errado.

POS

expressar aprego e afeicdo
aos outros, entusiasmo e
contentamento, e satifacdo
em realizagdes pessoais

2016 Paciello, NEG AE Social, autorregulagdo | A analise foi feita em 4 clusters: 1)
Ghezzi, ansiedade e desdnimo em | da aprendizagem, alunos com alta autoeficacia, aqueles
Tramontano, face de dificuldades, e depressdo, satisfagdo com | com altos escores de autoeficacia nos
Barbaranelli, vergonha/embarago. avida 4 dominios; 2) alunos com baixa
Fida. autoeficacia, aqueles com baixos

escores de autoeficacia nos 4
dominios; 3) alunos autoeficazes
socialmente e para a aprendizagem,
com escores médio-altos de
autorregulacdo para a aprendizagem,
escores médios de AE Social e
escores médio-baixos de AERE; 4)
alunos autoeficazes emocionalmente,
com escores médio-altos de AERE,
escores médio baixos de AE social, e
baixos escores de AE para
aprendizagem autorregulada. Os
grupos 1 e 2 tiveram respectivamente
os melhores e piores niveis de bem-
estar. Grupos 3 e 4 ndo apresentaram
diferencas quanto a depressao. Grupo
3 apresentaram uma maior satisfa¢do
com a vida do que Grupo 4.

2018 Alessandri, NEG tragos de personalidade, AE para regulagdo de emogdes
Perinelli, De gerenciamento de burnout negativas no trabalho teve mediagdo
Longis, situagdes estressantes no significativa a relagdo longitudinal
Schaufeli, trabalho, ter calma durante entre estabilidade emocional e
Theodorou, situacdes estressantes e burnout.

Borgogni, frustragdes, raiva por
Caprara, injusticas sentidas.
Cinque.

2018 Bassi, Delle NEG Afetos sentidos Efeito preditivo de AE_POS e NEG
Fave, Steca, Raiva/irritagdo, tristeza e diariamente: felicidade, na felicidade e contentamento, um
Caprara desanimo sentidos por contentamento, raiva, efeito negativo direto singular da

adversidades ou eventos tristeza e ansiedade. AE_NEG na tristeza. Também um
frustrantes efeito interativo de AE POS e NEG
POS em todas as varidveis de afeto
Alegria/felicidade/content negativas .

amento

2020 Caprara*, Di NEG Afetos negativos e Associagdo com afetos negativos e
Giunta, raiva/irritagdo, satisfagdo com a vida. satisfagdo com a vida.

Bermudez, tristeza/desanimo, medo,
Caprara. vergonha e culpa

2021 Alessandri, NEG Comportamentos pro- AE social e para o trabalho mediaram
Filosa, gerenciamento de sociais no trabalho, AE completamente as relagdes
Eisenberg, situagdes estressantes no Social e AE para o longitudinais entre AERE para
Caprara. trabalho, ter calma durante | trabalho. gerenciar emocgdes negativas no

situagdes estressantes e
frustragdes, raiva por

trabalho e os comportamentos pro-
sociais no trabalho.
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injustigas sentidas.

2021 Thartori,
Pastorelli,
Cirimele,
Remondi,
Gerbino, Basili,
Favini, Lunetti,
Fiasconaro,
Caprara.

NEG
raiva/irritacao,
tristeza/desanimo,
desencorajamento

POS
alegria, entusiasmo e
orgulho

Positividade e ansiedade,
depressao, AE percebida
para lidar com as
restrigdes para evitar a
disseminagdo da COVID-
19

A positividade e AERE tiveram um
papel protetor para regular a
ansiedade e sintomas depressivos,
assim como para promover a AE para
lidar com as restri¢des impostas pela
COVID-19. AERE mediou
parcialmente as relagdes entre
positividade e ansiedade e depressao,
e mediou completamente os efeitos da
positividade na AE para lidar com as
restrigoes.

2022 Caprara*,
Gerbino,

Mebane,
Ramirez-Uclés

POS (ndo detalhado)

AE para ativar memorias
positivas, AE para usar
humor

A capacidade de expressar
emogdes positivas, humor e ativar
memorias positivas contribuem
para a satisfagdo da vida.

2022 Alessandri,
Tavolucci,
Perinelli,
Eisenberg,
Golfieri,
Caprara,
Crocetti

NEG (ndo detalhado)

POS (ndo detalhado)

meta analise quantitativa
dos graus de AERE e
ajuse e desajuste social

AERE foi negativa e
significativamente associada ao
desajuste social, e positiva e
significativamente associada ao
ajuste social.

2023 Caprara*,
Zufano,
Contreras,
Suarez-Falcon,
Pozo, Cabras,
Goémez-Veiga

NEG
raiva, tristeza e medo

positividade
afetos positivos
afetos negativos

A positividade e a regulagdo dos
afetos negativos teve um papel
protetor sobre os afetos negativos
durante a pandemia.

Fonte: elaborado pela autora. Obs: NEG = emog¢des negativas, POS = emogdes positivas, AE = autoeficacia.

*Mariagiovanna Caprara.

A trajetéria apresentada no Quadro 1 ilustra o papel da AERE como um construto sélido
nas relagdes com as diversas esferas do comportamento humano, bem como em diferentes
contextos. Entende-se a possibilidade destas diversas associacdes um vez a AERE ¢ defendida por
Caprara (2002) como um construto de autoeficacia ampliada. Alessandri et al., (2022) reafirmam
essa posicao:

A AERE reflete uma virada na avaliagdo do construto, na medida em que as medidas da AERE
atingem um nivel mais amplo do que o nivel de crengas especifico da tarefa (Caprara, 2002). Esta
mudanca de nivel ¢ justificada pela ideia de que os individuos usam a autorreflexdo para avaliar a
sua capacidade em relacdo a uma variedade de tarefas relacionadas com “grupos” de circunstancias
e situagdes interrelacionadas, e constroem um conjunto mais geral de crengas de autoeficacia

relacionadas com um dominio especifico (Caprara, 2002, p. 2) (tradugao propria).
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Faz-se importante compreender este componente afetivo no dominio da docéncia, uma vez
que se entende a importancia em verificar e compreender as reagdes emocionais dos professores
em seus momentos de ensino, especialmente no enfrentamento de dificuldades e de tomada de
decisdes, cendrio tido como recorrente durante o ERE. Este aspecto requer um olhar mais
especifico dentre as diversas variaveis que compdem, ndo apenas o exercicio da docéncia, mas
também do comportamento humano, uma vez que a maneira como as pessoas se sentem impactam
outros aspectos do comportamento, como a autorregulacdo e o direcionamento as realizagdes de
objetivos (Mischel; Cantor; Feldman; 1996), como o objetivo de planejar e conduzir suas
atividades docentes no contexto do ensino presencial e remoto.

Tamir e Mauss (2010) apresentam suas consideracdes baseadas em autores de perspectiva

sociocognitiva, como Mischel; Cantor; Feldman (1996), e propdem que:

as tentativas de regulagdo da emocgd@o das pessoas sdo influenciadas por trés fatores:
estratégias e competéncias, crengas acerca da controlabilidade e valores e objetivos.
Enquanto o primeiro fator vem recebendo atencdo consideravel na literatura sobre
regulagdo da emogao, com os outros dois (crengas e valores/objetivos), ndo tem sido igual.
Destaca-se que estes fatores aparentam determinar se e como as pessoas irdo regular suas
emocdes (p.31) (tradugdo propria).

Estudos avaliando percepgdes de autoeficacia com professores apontaram a autoeficécia
emocional como preditora da empatia e da autoeficacia docente (Goroshit; Hen, 2014; 2016), e
que a crenga dos professores em sua capacidade docente ¢ um importante aspecto para que eles
sintam empatia, porém apenas quando sentem-se parcialmente capazes de regular suas emocdes
(Hen; Goroshit, 2016). Além disso, especificamente no contexto do Ensino Superior, alguns

estudos tiveram como participantes os professores de inglés como lingua estrangeira para verificar:

contribuigoes da regulagdo emocional para o engajamento no trabalho e lidar com a raiva
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(relacionada aos alunos, pais, colegas e sistema, elaborada em 2019 por Buri¢ and Frenzel), foram
analisadas em 278 professores universitarios de inglés como lingua estrageira de universidades
publicas iranianas. Os resultados apontaram que os professores capazes de regular suas emocodes
podem melhorar as percepgdes de autoeficacia docente, se engajar em atividades do trabalho e
assumirem maior controle sobre a raiva (Namaziandost ef al., 2023). Foram também verificadas
por Zheng et al., (2022) as associagdes deste construto com for¢a de carater para o ensino de lingua
estrangeira (L2 grif) aqui entendida como uma caracteristica que envolve a perseveranga do
esforco e interesse (Sudina et al., 2021), confirmou-se o papel da regulacio emocional dos
professores como preditora da autoeficacia docente e da forca de carater. Outro estudo (Li ef al.,
2022) verificou as associacdes com da regulagdo emocional e o pensamento critico com a
imunidade, conceituada como um mecanismo adaptativo e defensivo contra os conflitos e desafios
do trabalho (Hiver; 2015, 2017). A regulagdo emocional foi fortemente correlacionada com a

imunidade dos professores, com a autoeficacia, e diminuiu a probabilidade de burnout.

Em relacdo a professores em treinamento (pre-service teachers), a pesquisa na China com
963 participantes realizada por Chen (2019), revelou que a autoeficacia docente ¢ preditora do
desempenho de tarefas associadas ao ensino, porém mediada pelas emocdes. Emog¢des como amor
e alegria foram mediadoras da autoeficdcia docente no fator estratégias instrucionais. Por outro
lado, os professores com crencas docentes baixas no fator engajamento do aluno experienciaram

mais sensacoes de medo, tristeza e raiva (2019).

Em contraposicdo as diversas associagdes relatadas acima, professores australianos
apresentaram um resultado diferente apresentado por Daniel ¢ Van Bergen (2023). Professores que
foram investigados durante a pandemia COVID-19 revelaram que a autoeficacia docente foi preditora

do burnout, enquanto que nao houve associagdes com a regulagdo das emocgoes.
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Apesar da literatura apresentar um repertorio de estudos envolvendo as emogdes e suas
consequéncias nos professores, ainda carecem de estudos sob a oOtica especifica da TSC
objetivando precisar sua compreensao em professores universitarios, uma vez que ja se conhece o
valor preditivo das crencas de autoeficacia (Bandura, 1997), e o quanto a realizagdo de objetivos,
mediados pela autorregulagdo do comportamento eficaz, tende a ser mais favoravel (Bandura,
1986), e "as crengas das pessoas em suas capacidades de enfrentamento tem um papel central na
autorregulacdo dos estados emocionais" (Bandura, 2012, p.13). A analise da regulacdo emocional
em professores sobre o prisma da TSC teve sua inauguragdo em contexto nacional com a tese de
doutorado de Lima Junior (2022) trazendo as relagdes entre a autoeficacia para regular as emogdes
e comportamento pro-social, identificando que a AERE tem um efeito direto na AE para apoiar o
bem-estar do aluno. Entretanto, essa andlise foi realizada com professores da educagdo basica, o
que abre caminhos para investigacdo com professores do Ensino Superior.

Na literatura nacional, Boruchovitch e Bortoletto (2010), Bzuneck (1991), enfatizam que
além dos aspectos proprios do curriculo, merecem destaque elementos que embasem uma
formacao docente que possibilitem também o desenvolvimento do pensamento critico e reflexivo.
E por que ndo dizer, consciente e regulador dos estados emocionais acerca de suas interagdes
sociais, e de seus diferentes momentos de ensino e aprendizagem? Defendemos que, mediante a
compreensdo de sua propria regulagdo emocional, oportunidades podem ser criadas para que o
docente perceba o que sente, aprenda a reconhecer e atribuir as causas corretas de seus afetos, para
a partir disso buscar meios para regula-los, o que podera se constituir como um elemento para a
composi¢do seja da qualidade de seu trabalho, seja na qualidade da sua satide mental relacionada

ao trabalho, conhecida como trabalho emocional (emotional labor) (Grandey, 2000).
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Diante destas consideracdes tedricas e empiricas, justifica-se a ado¢do desta varidvel, uma
vez que ela ¢ um dos componentes das crencas de AE as quais afetam a qualidade do
funcionamento humano juntamente com os processos cognitivos, motivacionais e de tomada de
decisdo. A compreensdo de como os professores do Ensino Superior regulam as proprias emogdes

torma-se algo imperativo diante de um cenério permeado por incertezas e mudancgas bruscas.
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3.2 AUTOEFICACIA DOCENTE

Estudos sobre autoefic4cia docente sdo majoritariamente permeados pela classica defini¢ao
apresentada por Tschannen-Moran; Woolfolk-Hoy, (2001, p. 783), a qual preconiza que se trata
de “um julgamento que o professor faz acerca de suas proprias capacidades para atingir resultados
desejados de engajamento e aprendizagem dos alunos, mesmo entre aqueles que podem ser dificeis

ou desmotivados”.

Este construto ¢ analisado por trés fatores: estratégias de instru¢do, manejo de classe e o
engajamento dos alunos (Tschannen-Moran; Woolfolk-Hoy, 2001). Os autores esclarecem que a
estratégia ¢ importante pois do ponto de vista do planejamento do professor, a escolha, a ordem de
contetido, bem como a maneira como determinado conteudo serd apresentado, trabalhado e
avaliado pode ser favorecedor ou ndo a aprendizagem do aluno. O manejo de classe refere-se ao
lidar com problemas de comportamento, acontecimentos inesperados, gerenciamento de tempo,
agrupamento de alunos, entre outros. O engajamento diz respeito a conseguir ajudar os alunos a
valorizarem o aprendizado, motivar os que ndo apresentam muito interesse e fazer com que
aprendizagem seja interessante e desafiadora.

No contexto educacional encontram-se varias pesquisas na literatura internacional
confirmando o valor preditivo da AE docente, assim como estudos nacionais apontando seus
valores associativos com diversas variaveis, € em todos os niveis de ensino.

Apesar de estudos internacionais encontrarem importantes relagdes da autoeficacia docente
com diferentes variaveis ligadas a aprendizagem e rendimento académico de estudantes, no Brasil
ainda ¢ pouco disseminado e investigado tal referencial. Dentre os temas encontrados em artigos
cientificos dos estudos nacionais, encontram-se estudos sobre instrumentos, como os estudos de

evidéncias de validade de instrumentos de avaliagdo de autoeficacia docente em diferentes
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dominios (Martins; Chacon, 2020; Casanova; Azzi, 2015a; Polydoro et al., 2004; Bzuneck;
Guimaraes, 2003), estudos sobre niveis e contextos de ensino tais como professores da educacao
basica (Ramos et al., 2018), educacdo médica (Bressa; Murgo; Sena, 2021), Educacdo Fisica
(Salles et al., 2020; laochite et al., 2011), praticas inclusivas (Dias, 2017), pesquisas sobre eficacia
coletiva docente (Ramos et al., 2016; Guerreiro-Casanova, 2014) e variaveis associadas como: o
uso de tecnologias no ensino (Alvarenga, 2014; Augusto Alvarenga; Azzi, 2013), variaveis
explicativas (Casanova; Azzi, 2015b), identidade profissional (Castelo; Luna, 2017), motivacao
de alunos (Goya; Bzuzneck; Guimaraes, 2008), burnout (Ferreira, 2014), e entre outros.

Conforme apontado, apresenta-se uma certa variedade de estudos com docentes, por outro
lado, sdo ainda escassos os estudos com os futuros professores, dentre os quais podem-se encontrar
estudos sobre as fontes de autoeficacia (Iaochite; Costa Filho, 2020; Kuhn et al., 2019; Ramos et
al., 2017); contextos de formagao tais como o Programa Nacional de Formac¢ao de Professores da
Educacdo Basica (Parfor) (Ferreira et al., 2020), contribuicdo da graduagdo nas crengas de
autoeficacia docente em Educagdo Fisica (Kuhn et al., 2020), as experiéncias de ensino em
estagios (Costa Filho; Taochite, 2015); e varidveis mais especificas como inclusdo (Fernandes;
Costa Filho; laochite, 2019), além da percepg¢ao das crengas (Silva; laochite; Azzi, 2010).

As pesquisas sobre autoeficacia docente encontradas na literatura internacional apontam
que o senso de autoeficdcia no inicio da carreira docente ¢ mais robusta, (Woolfolk-Hoy; Burke
Spero, 2005), entretanto, ¢ mais sensivel as mudancas durante este periodo, uma vez que as
experiéncias ainda estdo se constituindo e o professor estd aprendendo as reais demandas dos
diferentes contextos de ensino, se comparados aos pares mais experientes, que possuem vasta fonte
de informacao de diferentes fontes, que constituem sua autoeficacia docente ao longo do tempo.

Neste sentido, ap6s o inicio da carreira docente, as crengas tendem a diminuir (Woolfolk-Hoy;
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Burke Spero, 2005). Por outro lado, apds anos de experiéncia docente, as crengas tendem a se
manter mais fortalecidas do que aquelas percebidas no inicio da carreira, apontando que
professores com mais tempo de experiéncia docente apresentam crengas mais elevadas (Matos,

2021; Tschannen-Moran and Hoy, 2007)

Esta crenca vem sendo apontada, de maneira geral, como uma preditora do comportamento
e da agdo docentes dentro do dominio do ensino e aprendizagem (Zee et al., 2016). Professores
com autoeficacia docente mais robusta apresentam maiores niveis de motivagcdo para ensinar
(Caprara et al. 2006), por conseguinte, verifica-se o papel das crencas relacionadas a maneira como
esses professores elaboram, organizam e ministram suas aulas, a avaliagdo de que todos seus
alunos podem aprender, mesmo aqueles que podem apresentar dificuldades para aprendizagem
(Gibbs, 2003; Tschannen-Moran; Woolfolk-Hoy; Hoy, 1998) e, desta forma, mobilizam seus
niveis de esfor¢o e persisténcia para tal (Bandura 1997; Lambert et al., 2009; Tschannen-Moran;
Woolfolk-Hoy, 2001). Em relagdo a perspectiva pessoal, professores com crengas mais robustas
apresentam maior satisfacdo no trabalho, e menores niveis de burnout (Ferreira, 2014). Outro
aspecto importante relacionado ao estudo das crencas de autoeficacia docente, ¢ a utilizacdo dos
instrumentos adequados para tal. A revisdo de literatura de Santos e Inacio (2021) objetivou
verificar os instrumentos utilizados para a avaliagao das crengas de autoeficacia entre 2009 e 2019
nas bases de dados Periddicos Eletronicos de Psicologia (PePSIC), Scientific Eletronic Library
Online (SciELO) e Educational Resource Information Center (ERIC). Os resultados das analises
dos 21 artigos utilizados na revisdo ap0s os critérios de elegibilidade e exclusdo demonstram uma
preponderancia de estudos verificando a avalia¢do das crengas de AE para uso de tecnologias, para

a educacgdo inclusiva e sobre a saude do docente.
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3.2.1 Autoeficéacia docente no Ensino Superior

A publicagdo da literatura nacional vem apresentando nos ultimos cinco anos, ainda de
forma incipiente, estudos empiricos deste construto especificamente com docentes do Ensino
Superior. Para exemplificar, foi realizada uma busca de publicagdes cientificas nas bases de dados
Biblioteca Virtual em Saude (BVS), Scientific Eletronic Library Online (SciELO) e Rede de
Revistas Cientificas da América Latina e Caribe, Espanha e Portugal (Redalyc) utilizando os
descritores "autoeficacia docente" AND "Ensino Superior", com o recorte temporal entre 2018 e
2022 para se ancorar em literatura mais atual, e em publicagdes brasileiras. Devido ao baixo
numero de resultados (onze), optou-se por ampliar a busca no Google Académico com os mesmos
descritores, acarretando 189 resultados. Apos o emprego dos critérios de exclusdo (docéncia em
outro nivel de ensino, licenciandos de maneira geral, publicagdes em periddicos internacionais,
teses e dissertagdes), cinco trabalhos foram selecionados para andlise provenientes das quatro
bases pesquisadas. Observa-se a seguir a sintese da busca e dos resultados:

Tabela 1: Resultados da busca de artigos cientificos nacionais publicados entre 2018 e

2022 sobre Autoeficacia docente e Ensino Superior.

Base de busca Resultados Artigos excluidos Artigos Selecionados

BVS 4 4 0
Scielo 3 2 1
Redalyc 4 2 2
Google Académico 189 187 2
Total 200 196 5

Fonte: elaborado pela autora

Apresentamos a sintese das publicagdes por ordem cronoldgica, da mais recente a mais

antiga, dentro deste periodo entre 2018 e 2022.
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Bopsin e Guidotti (2022) realizaram um estudo qualitativo com oito estudantes e seis
docentes (idade média 43 anos) do curso de graduacdo em Fisica de uma Universidade Federal.
Em relagdo aos docentes, foi utilizado um questionario tipo Likert de 10 pontos composto de 10
itens sobre Fisica Basica e Fisica Experimental, subdividido em cinco dimensdes: conhecimento
de Fisica, atividades de ensino, interagdo com os estudantes, conceitos fisicos e resolugao de
problemas. Nesse estudo descritivo qualitativo, apenas um professor demonstrou baixa percep¢ao

de AE para ensinar Fisica. Entretanto, ndo houve aprofundamento sobre variaveis explicativas.

A pesquisa de Capelo et al. (2021) verificou as associagdes entre a resiliéncia, experiéncia
espiritual diaria e percepcdes de autoeficacia docente em 189 (M=29,50% e F=70,40%) docentes
(idade média 44,75, DP=9,94) de um curso na area da satide de uma Universidade privada do
Ceara. Para este estudo, foi utilizada a versdo portuguesa do instrumento de Autoeficacia Docente
desenvolvida por Prieto (2007) composto por 44 itens em escala tipo likert de 1 a 6. Os resultados
do estudo correlacional demonstraram que houve uma associagcdo positiva entre resiliéncia e

experiéncia espiritual diaria, e entre experiéncia espiritual positiva e autoeficacia docente.

Um outro estudo desta temadtica na area da satide € o encontrado em Bressa; Murgo; Sena,
(2021), que objetivou verificar as associacdes entre a autoeficacia docente e o uso do Objective
Structured Clinical Examination (OSCE)? na educac¢do médica, e sua relagdo com as fontes de
autoeficacia. A pesquisa foi realizada com 47 docentes de Medicina (ambos os sexos) de uma
universidade privada, com idade entre 31 e 78 anos. Os dados apontam uma quantidade
predominante de docentes com escores de autoeficacia na média e mais baixos. Sobre as fontes,

persuasdo verbal se mostrou mais prevalente na constitui¢do das crengas desta amostra. Os

2 Em portugués, exame clinico objetivo estruturado (traduzido pela autora).
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resultados apresentaram ainda uma correlagao significativamente fraca, mas positiva entre eficacia
na intencionalidade da a¢do e aprendizagem vicaria. Os autores sugerem estudos futuros com

grupos focais e etnografia para aprofundamento dos resultados.

Para compreender a percepcao de autoeficacia em suas praticas pedagogicas e o papel das
fontes de autoeficicia, Leonardo; Murgo; Sena (2019) realizaram um grupo focal com nove
docentes (ambos os sexos) com idade entre 28 e 63 anos, de uma universidade particular do estado
de Sao Paulo. Os resultados da anélise de contetdo apontaram para duas categorias: a) fontes de
formagdo de crengas, em que houve a identificacdo das fontes de experiéncia direta, modelacao
(experiéncia vicaria) e persuasdo social (feedback dos superiores, pares e alunos) e b) associagdes

entre crengas de autoeficacia e agdes docentes, tendo sido observada uma associacao entre eles.

Por fim, o estudo de Ribeiro ef al. (2019), objetivou avaliar as propriedades psicométricas
da Escala de Autoeficacia Docente do Ensino Superior para o contexto brasileiro e sua relagao
com as fontes de AE com 188 professores (M=61,5%, F=38,5) do Ensino Superior com idade
média de 40 anos de institui¢des privadas de Minas Gerais. Este instrumento, com 37 itens, teve
sua formulacdo final proposta para trés blocos: "l: Aprendizagem e Avaliacdo; Contetido
programdtico e Recursos didaticos; Desempenho na docéncia (com foco nos alunos);
Autoavaliagdo e Relacdo Interpessoal (com os alunos). 2: Atitudes colaborativas e as
manifestagdes de Inseguranca; Desenvolvimento de competéncias e Capacidade de Autoavaliagdo.
3: Competéncias dos professores de uma instituicdo e Recursos materiais" (p. 326). Os autores
apontam que a satisfagdo, a persuasdo social e as experiéncias anteriores sao os pontos que melhor

explicam a percepg¢ao de autoeficécia dos professores.

Verifica-se que a nossa literatura vem apresentando resultados empiricos das percepgdes

de autoeficacia no Ensino Superior relacionadas as fontes, a aspectos pertinentes do ensino na area
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médica e na area da fisica. H4 a demanda por estudos que visem compreender melhor a relagdo
com outras variaveis pessoais e contextuais, das caracteristicas dos docentes que possuem escores
de autoeficacia docente mais elevados ou mais baixos, bem como a especificidade da atividade
docente no Ensino Superior, a qual demanda uma atuagdo multifacetada, especialmente nas
Universidades, em que requer, para além dos aspectos inerentes a docéncia, também as exigéncias
oriundas das atividades de pesquisa, extensdo, e gestdo. Esta lacuna comecou a ser preenchida
recentemente, a partir do artigo de Matos; Sharp; laochite (2020), com os estudos de validacao da
Escala de Autoeficacia do Professor Universitario Brasileiro, e da tese de doutorado da primeira
autora (2021), a qual investigou as relagdes destas quatro dimensdes, as varidveis pessoais e
profissionais com a sindrome de Burnout e a percepc¢ao de qualidade de vida dos docentes de IES
publicas e privadas. A referida pesquisa revelou que os respondentes apresentaram crencas de
autoeficacia de moderada a alta nas quatro dimensdes, respectivamente: docéncia, pesquisa,
extensdo e gestdo, sendo a autoeficacia para as atividades de pesquisa a dimensao que apresentou
o escore mais elevado. No que diz respeito as outras variaveis, a autoeficacia se apresentou como
preditora da qualidade de vida e de uma das dimensdes do Burnout, a realizacdo profissional. Além
disso, foi verificado que a autoeficdcia, mediada pela qualidade de vida, ¢ preditora de duas

dimensdes do Burnout: exaustdo emocional e despersonalizagao.

Em decorréncia do verificado na literatura, a qual vem majoritariamente trabalhando com
as avaliacdes de AED respaldados pela definicio de Tschannen-Moran; Woolfolk-Hoy (2001)
sendo largamente utilizada em todos niveis de ensino, adota-se, portanto, neste estudo, uma
defini¢do operacional mais especifica para o contexto do Ensino Superior, ou seja, a crenga de
autoeficacia para a docéncia universitaria, qual vem definida como "julgamentos que professores

universitarios realizam a respeito de suas capacidades para realizar atividades de ensino, pesquisa,
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extensdo e gestdo universitaria considerando as necessidades de seu contexto de atuagao" (Matos;
Sharp; laochite, 2020, p.3). Defende-se que esta perspectiva da docéncia no Ensino Superior esteja
mais bem adequada para os pressupostos da TSC, a qual analisa as crengas a partir de contextos
especificos, embasados pelas caracteristicas pessoais, ambientais ¢ de comportamento que siao
produtoras e produtos de tais contextos. Diante da importancia desta contextualizacdo, passemos

ao contexto especifico da atuagdo docente que ¢ foco deste estudo.

3.2.2 Autoeficéacia docente no ensino remoto emergencial

O periodo pré-pandémico ja vinha sendo marcado pela transi¢ao para o uso de tecnologias
no ensino em decorréncia da inser¢do das plataformas digitais de ensino, o que gerou uma série de
pesquisas buscando compreender as percepcdes de autoeficacia docente para o uso de tecnologias.
Pesquisas comecaram a apontar niveis de crenca para as estratégias de ensino (Horvitz et al., 2014),
positivamente correlacionados com a satisfacdo no trabalho (e.g., Hampton ef al., 2020) além de
preparacdo e treinamento para este contexto (Samuel, 2016). Grandes linhas de pesquisa entre
autoeficacia docente e ensino online, de acordo com a revisdo de literatura realizada por Corry e
Stella (2018) sdo trés: a primeira se refere as medidas de autoeficicia docente relacionadas a este
tipo de ensino, medidas de independéncia de autoeficicia docente relacionadas a varidveis
demograficas e medidas do impacto de intervengdes.

Entretanto, estudos visando a compreensdo da autoeficdcia docente no ensino remoto
emergencial comegam a ganhar espaco em decorréncia da pandemia SARS-COVI9 e a
consequente adaptacdo imediata do Ensino Superior diante do cendrio inesperado que provocou
nas universidades uma reac¢ao rapida com a consequente digitalizagdo emergencial do ensino, da
aprendizagem e da pesquisa (Bozkurt; Ramesh, 2020; Crawford et al., 2020) decorrentes da

ressignificagdo das dimensdes de tempo, espaco e interagdo pessoal. Assim, a stibita migracao do
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ambiente presencial para o ensino remoto emergencial demandou ndo apenas o uso mais eficaz
das tecnologias, como também uma nova forma de ensinar, a qual exigiu adaptacdo e aprendizado
e imediatos, desencadeando o interesse de pesquisas na area, uma vez que se supde que os tipos
de exigéncias e habilidades docentes sdo diferentes dos adotados no ensino apenas presencial ou
hibrido, como a gestdo da sala de aula voltada para que a aprendizagem ocorra mediada por
espagos virtuais sincronos, em que muitas vezes alunos com cameras fechadas nao proporcionam
feedback imediato sobre o ensino, gestdo de tempo de aula, adaptacdo do formato de instrugdo e
tarefas, entre outros.

Assume-se, portanto, que o ERE enquanto modalidade de educagdo permeada por
tecnologias digitais que favorecem uma interagdo sincrona com o professor, colegas e conteudo,
provocou um impacto nas percep¢des da capacidade dos docentes em ensinar, e suscitou

investigacodes para que esse fendmeno pudesse ser mais bem compreendido e acompanhado.

A literatura comega a apresentar resultados de estudos realizados a epoca. Pressley e Ha
(2021) investigaram as crencas de autoeficacia dos professores da educagdo bésica na pandemia,
especificamente avaliando a eficacia instrucional e do engajamento dos alunos. Os resultados
revelaram que os escores foram mais baixos do que estudos anteriores a pandemia, indicando uma
diminui¢do nas crengas. Além disso, diferencas foram observadas para os docentes do ERE, os
quais tiveram percepgdes de autoeficacia inferiores aos docentes dos modelos hibrido e presencial.
Foi realizada uma pesquisa para verificar as relacdes entre o uso das tecnologias educacionais,
autoeficacia docente online, e as atitudes (positivas ou negativas) em relacdo a tecnologia da
educacdo comparando quatro universidades europeias durante o ERE: Franga (404 participantes),
Sui¢a (162 respondentes), Alemanha (154 respondentes), € Reino Unido (90 respondentes). Entre

as analises realizadas, varidveis pessoais como idade e sexo, e da atividade docente como carga
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horaria e disciplina foram utilizadas na andlise de regressdo. Os resultados mostraram que os
professores universitarios franceses apresentaram escores significativamente menores que os
alemaes e os suicos, e sugerem que a autoeficacia docente, juntamente com atitude frente ao uso
de tecnologias, teve um papel importante para o uso de tecnologias educacionais, enfatizando ainda
que a autoeficdcia docente favorece a adogao de novas tecnologias e adaptagdo para as mudangas
do ensino online durante a pandemia (Kagqinari et al., 2021). Esses dados demonstram o quanto a
crenca ¢ mediadora da acdo, conforme os ensinamentos de Bandura (1997).

Segundo Callo e Yazon (2020), a autoeficacia docente ¢ considerada um dos fatores para
a prontiddo para o ensino online. Professores do ensino superior que tiveram mais de 20 horas de
preparacdo para ensino online apresentaram percepg¢des mais elevadas de autoeficacia docente na
pesquisa de McMahon (2021). Além da preparagdo, esta pesquisa ainda revelou outros fatores
como a participa¢do no curso de design instrucional Quality Matters (OM)?, a propria experiéncia
prévia como alunos e como instrutores online. Por outro lado, Loizzo ef al. (2020) avaliaram as
relacdes da autoeficacia docente com este mesmo curso de design instrucional, e os resultados dos
48 docentes de ensino superior participantes apontaram que os escores de autoeficacia docente
foram menos elevados para o gerenciamento da aula online, engajamento do estudante, a aplicagao
dos padrdes QM, e videos instrucionais com dura¢do de menos de 10 minutos.

No Japao, Lee e Ogawa (2021) avaliaram 138 professores de inglé€s universitarios quanto
as percepgoes de autoeficécia para ensinar online. Foram examinados quatro construtos latentes
deste tipo de ensino: pedagogia, tecnologia, ensino de inglés comunicativo e autogerenciamento.

Embora os professores tivessem apresentado altos escores para ensinar online, na capacidade de

3 Nota: Quality Matters, desenvolvido e aplicado nos EUA, se refere a um conjunto de oito padrdes gerais e 42
padrdes de revisdo adotados para avaliar o design de cursos hibridos e online. https://www.qualitymatters.org/qa-
resources/rubric-standards/higher-ed-rubric
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autogerenciamento online, especialmente em relagdo a gestdo do tempo, tiveram escores baixos.

Por outro lado, ao se comparar as percepcdes de autoeficacia docente presencial e remoto,
a pesquisa de Barry e Easterly (2021) com 500 professores do ensino médio da Florida/USA
revelou uma diferenca significativa para o ensino presencial (M =4.22, SD = 0.48) comparado com
o remoto (M = 2.98, SD = 0.67). Segundo os autores, este fato ocorreu possivelmente devido a
migragao repentina para este tipo de ensino.

Outros estudos, como por exemplo Allouh ef al. (2021) com 514 professores do ensino
fundamental, avaliou as crengas para autoefiacia com o ensino remoto segundo as variaveis
pessoais (sexo e idade) e tempo de experiéncia docente. Os resultados apresentados indicaram ndo
haver diferencas em relagdo as varidveis pessoais, mas houve em relagdo ao tempo de experiéncia:
quando maior o tempo de experiéncia, maior a autoeficicia percebida pelos professores da
amostra. O estudo na Turquia conduzido por Tas et al. (2022) apontou que os professores da
educacdo basica que t€m pos-graduacgdo, tiveram algum tipo de treinamento sobre educacdo a
distancia seja na formacdo inicial que continuada, apresentaram escores mais elevados de
autoeficacia para o ensino online. Além disso, os resultados também foram mais elevados para
aqueles que estavam em institui¢des privadas, e que usavam tecnologias de forma mais ativa do
que aqueles que ndo utilitizavam.

No contexto do Ensino Superior durante a pandemia, Gobel et al. (2023) realizaram um
estudo comparando as percepc¢des de autoeficicia para o ensino online de 728 docentes de
universidades da Alemanha e Argentina. Como resultado, verificaram que os argentinos
apresentaram autoeficdcia para o ensino um pouco mais elevada do que os alemaes. Além disso,
verificaram a importancia da experiéncia digital anterior bem como o apoio institucional como

aspectos importantes para a autoeficacia destes docentes para o ensino. Outros estudos na temética
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do uso de tecnologias antes da pandemia e seu impacto positivo na autoeficacia docente durante o
confinamento sdo os de Baroudi; Shaya (2022) na educacao bésica; Coup-Roche et al. (2021) com
professores de enfermagem; e Tas et al. (2022), que ndo especificou o nivel de ensino da amostra
pesquisada.

Dolighan e Owen (2021), além do impacto da tecnologia como apresentado acima, também
verificaram como a experiéncia profissional e apoio se relacionaram com a autoeficacia docente
durante o ERE em professores da educacdo basica. O interessante desta pesquisa ¢ que ela se deu
em menos trés meses apds o inicio do confinamento, tendo podido coletar percepgdes ainda no
inicio do ERE, momento permeado por diversas indefini¢des. Os professores da amostra com mais
experiéncia docente, ou que tiveram ensinado online anteriormente ndo tiveram seus escores de
autoeficacia mais elevados, e os autores hipotetizam esse resultado devido a auséncia de
verificagdo de aprendizagem por parte dos alunos. Por outro lado, aqueles que tiveram uma
capacitacao adicional para o ensino permeado por tecnologias tiveram seus escores mais elevados.

O apoio social foi um aspecto investigado por Marquez e Ching (2023). Especificamente,
os autores verificaram o efeito do apoio social, estratégias de gerenciamento e resiliéncia em
professores da educacdo basica, e foi constatado que o apoio social teve um importante papel para
a autoeficéacia docente.

Entende-se que as tarefas de ensino no ERE diferem em muitos aspectos do ensino
presencial, uma vez que, durante o periodo pandémico, notoriamente se percebeu na comunidade
docente a necessidade do conhecimento de habilidades para o uso de ferramentais digitais
sincronas para interacdes face a face como GoogleMeet, Zoom, Teams, para ferramentas de
compartilhamento e trabalhos colaborativos como o GoogleDrive. Além disso, a necessidade do

emprego de metodologias mais ativas como discussdes, enquetes, separacao de pequenos grupos
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para discussdo e apresentacdo de contetidos nas chamadas breakout rooms (salas de discussdo).
Por fim, a capacidade tecnoldgica e digital para recursos como gravagao dos contetidos, criagdo e
edi¢do de pequenos videos, elaboracdo de portfolios digitais colaborativos, entre outros. Outro
fator de interesse ¢ a capacidade de engajamento dos alunos, exigindo maior esfor¢o por parte dos
docentes.

Acredita-se que todos esses fatores acarretem um redimensionamento da percep¢ao da
pratica docente, uma vez que as crengas, segundo Bandura (1997) afetam os processos cognitivos,
seletivos, motivacionais, e os afetivos. A literatura sobre este ultimo, em especial, revela que
aqueles que se sentem com percep¢des de autoeficdcia mais robustas desenvolvem menor
vulnerabilidade a ansiedade, estresse e depressao (Bandura, 2012). Essas evidéncias apontam para
a importancia em se investir em pesquisas para identificar mais aspectos que podem favorecer ou
desfavorecer o fortalecimento das crengas em professores do Ensino Superior, o que abre caminhos

para o presente estudo.
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4. OBJETIVOS

A luz dos pressupostos dos estudos relatados acerca da autoeficacia para regulagdo
emocional e autoeficacia do professor do Ensino Superior no contexto remoto, apresenta-se,
portanto, como objetivo geral do estudo: identificar, descrever e analisar as crengas de autoeficacia
para a regulacdo emocional (AERE) e de autoeficacia para o ensino de professores da educacgdo
superior no ensino remoto (AEE-ESR) no grupo total em fun¢do de variaveis pessoais (sexo e
faixa etaria), contextuais (natureza da instituicdo, apoio de pares e administracdo) e da atividade
docente (uso de tecnologias de informacdo e comunicagdo (TIC) antes e durante a pandemia e

tempo de docéncia na institui¢do atual), bem como, avaliar o carater preditivo das dimensdes de

AERE na AEE-ESR.

4.1 Objetivos especificos:
a. identificar, descrever e analisar os niveis das crengas de AERE e AEE-ESR no grupo total,;

b. identificar, descrever e analisar os niveis das crengas de AERE ¢ AEE-ESR em fungao de

variaveis pessoais;

c. identificar, descrever e analisar os niveis das crengas de AERE ¢ AEE-ESR em funcao de
variaveis contextuais;

d. identificar, descrever e analisar os niveis das crencas de AERE ¢ AEE-ESR em funcao de
variaveis da atividade docente;

e. identificar, descrever e analisar a associacdo entre AERE e AEE-ESR;

f. identificar, descrever e analisar o fator preditivo da AERE para a AEE-ESR.
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5. METODO

Trata-se de uma pesquisa descritiva-explicativa que, de acordo com Gil (2008), visa
descrever as caracteristicas de determinada populacdo ou fendomeno e, além disso, estabelecer
relacdes entre determinadas variaveis. Possui um carater quantitativo, do tipo Survey
(levantamento), objetivando conhecer as caracteristicas, comportamentos ou crencas de uma
determinada populagdo por meio de sua amostra (Cozby, 2012). Essa amostra pode revelar
tendéncias e pode permitir inferir generalizagdes ou alegagdes desta determinada populagdo de
interesse (Creswell, 2007). Foi realizada por meio de coleta de uma amostra ndo probabilistica por
conveniéncia, valendo-se da técnica snowball (bola de neve) (Costa, 2018), devido ao momento
de isolamento social imposto pela COVID-19 durante a realizag¢do da coleta. As variaveis foco do
estudo sdo respectivamente a Autoeficicia para Regulacdo Emocional (AERE), Autoeficacia para

o ensino do professor da educagdo superior para o ensino remoto (AEE-ESR).

a. Participantes

Pretendeu-se pesquisar uma amostra da populacdo de docentes de cursos de Ensino Superior que
estejam em atividade nos diferentes tipos de instituicdes do pais. Deste universo, ndo houve a
expectativa de requisitos especificos quanto a faixa etaria, sexo, cor/raca, etnia, orientagdo sexual
e identidade de género, classes e grupos sociais. No presente estudo, participaram 400 professores
de Ensino Superior de diversas institui¢des publicas e privadas do contexto nacional. Este nlimero
¢ considerado adequado de acordo com a calculadora amostral online fornecida pela Quatrics

(https://www.qualtrics.com/blog/calculating-sample-size/), baseado nos seguintes parametros

inseridos na calculadora: populac¢do de docentes do ensino superior 316.792 baseado no Censo da

Educacao Superior (BRASIL, 2022), nivel de confianca 95%, margem de erro 5%. A partir destes
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parametros a calculadora apontou 175 respondentes como necessarios. Ressalte-se que para o
calculo amostral de cada uma das analises estatisticas que foram realizadas, foi utilizado o
programa GPower (Faul ef al., 2007; 2009).

A caracterizacdo da amostra sera apresentada em trés blocos distintos: o primeiro
apresentando as variaveis pessoais, o segundo contempla as variaveis contextuais e o ultimo traz
as variaveis da atividade docente. Para fins deste estudo, algumas das variaveis contextuais e de

atividade docente foram selecionadas.

1° bloco: Varidveis pessoais

A amostra se distribui entre 153 (38,25%) docentes do sexo masculino, e 247 (61,75%) do
sexo feminino. Verifica-se na Tabela 2 a seguir a distribui¢do em frequéncia e porcentagem das

diversas faixas etarias contempladas na amostra.

Tabela 2: Caracteriza¢@o da amostra quanto a faixa etaria

Faixa etaria Frequéncia absoluta (N) Porcentagem (%)
26 a 30 6 1,50
31a35 51 12,75
36240 67 16,75
41 a 45 82 20,50
46 a 50 57 14,25
51a55 55 13,75
56 a 60 40 10,0
61 a 65 30 7,50
66 a 70 7 1,75
71 ou mais 5 1,25
Total 400 100,0

Fonte: elaborado pela autora.
Os resultados estdo organizados por faixas de idade, ao invés da idade, devido ao formato

de resposta do instrumento que solicitava aos respondentes para apontar a faixa etaria conforme a

tabela acima. A maior concentracdo de respondentes situa-se na faixa etaria entre 41 e 45 anos
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(20,50%), seguida na faixa entre 36 e 40 (16,75%). A menor concentracdo engloba a tltima faixa

etaria (71 ou mais anos, com 1,25%).

2° bloco: Variaveis contextuais

Tabela 3: Caracterizagdo da amostra quanto as varidveis contextuais

Variavel contextual Categorias Frequéncia absoluta (N)  Porcentagem (%)
Natureza administrativa da Publica 314 78,50
IES onde os participantes Privada 69 17,25
atuam (N=400) Maior carga publica 11 2,75
Maior carga privada 6 1,50
Percepgao de Apoio Nada 17 4,25
Administrativo (N=400) Pouco 113 28,25
Suficiente 218 54,50
Mais que suficiente 52 13,0
Percepgdo de Apoio dos Nada 10 2,50
colegas professores (N=400)  Pouco 107 26,75
Suficiente 204 51,0
Mais que suficiente 79 19,75

Fonte: elaborado pela autora.

As variaveis contextuais contempladas sdo a natureza administrativa da institui¢ao, apoio
de pares e administragdo. Dentre as opgdes da natureza administrativa, hé a op¢ao de "maior carga
publica", indicando o respondente que trabalha seja na institui¢do publica, seja na privada, porém,
com uma maior carga horaria disponibilizada para a institui¢do puiblica. A mesma ldgica para quem
respondeu "maior carga privada", apontando respondentes que trabalham em ambos tipos de
instituicdo, porém dedicando a maior parte de seu tempo para a institui¢ao privada. A maioria dos
participantes atua em institui¢des publicas, correspondendo a 78,5% da amostra, e 17,25% atuam
em institui¢do privada. Em relacdo ao apoio administrativo, 54,5% dos professores relatam receber

apoio suficiente, e 51% dos professores revelam receber apoio suficiente dos seus pares.
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3° bloco: Variaveis da atividade docente

Tabela 4: Caracteriza¢do da amostra quanto as varidveis da atividade docente (N=400)

Variavel da Categoria Frequéncia absoluta (N) Porcentagem (%)
atividade
docente
Uso de TICs Nada 19 4,75
antes da Pouco 142 35,5
pandemia Suficiente 151 37,75
Muito 88 22,0
Uso de TICs Nada 4 1,0
durante a Pouco 13 3,25
pandemia Suficiente 100 25,0
Muito 283 70,75
Até 5 anos 53 13,25
Tempo docéncia  De 6 a 10 anos 96 24,0
no Ensino De 11 a 15 anos 84 21,0
Superior De 16 a 20 anos 70 17,5
De 21 a 25 anos 43 10,75
De 26 a 30 anos 22 5,5
Mais de 31 anos 32 8,0

Fonte: elaborado pela autora.

Em relagdo as variaveis da atividade docente uso de TIC antes, durante a pandemia e tempo
de docéncia no Ensino Superior, a primeira delas apresenta o uso de TIC para o ensino. Antes da
pandemia, 4,75% relataram ndo usar TIC, 35,5% fizeram pouco uso, 37,75% fizeram uso
suficiente, e 22,0% usaram muito. Por outro lado, durante a pandemia 1,0% nao fez nenhum uso,

3,25% fizeram pouco uso, 25% relataram usar o suficiente, e 70,75% usaram muito.

Sobre o tempo de experiéncia na docéncia do Ensino Superior, ¢ possivel verificar que os
participantes deste estudo compdem um grupo com relativa experiéncia, os quais se encontram
entre os 6 a 20 anos de experiéncia, sendo mais especificamente 24% na faixa de 6 a 10 anos, e

21% na faixa entre 11 e 15 anos.
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Em sintese, esta amostra de 400 respondentes caracteriza-se por ser a maioria do sexo
feminino, faixa etaria predominante entre 41 e 45 anos (20,5%), com 78,5% atuando em instituicao
publica. Em relagdo a percepcdo de apoio recebido, mais de metade da amostra demonstra receber
apoio suficiente da administracdo (54,5%) e dos pares (51%). O uso de TIC de forma muito
suficiente foi relatado por 22% dos respondentes no periodo anterior a pandemia, tendo havido um
aumento para 70,75% durante a pandemia. O periodo de docéncia no Ensino Superior com maior

resposta (24%) corresponde entre 6 e 10 anos.

b. Instrumentos

Questiondrio de Caracterizacdo (Anexo II). Trata-se de um instrumento elaborado pelos
pesquisadores do Grupo de Pesquisa Psicologia e Educacdo Superior (PES) da Unicamp, diante
das propostas de Prieto (2007), Rocha (2009) e Venditti Junior (2010). Apresenta 17 questdes,
relacionadas as varidveis pessoais, nomeadamente sexo e idade; as varidveis contextuais como
natureza administrativa da instituicdo em que trabalham, tipo de vinculo empregaticio;
organizacdo académica; infraestrutura; tamanho da turma; e varidveis de atividade docente,
titulacdo; formacao para a docéncia no Ensino Superior; tempo de experiéncia docente; tempo de
experiéncia na institui¢do atual; carga horaria de trabalho. Para os fins deste estudo, apenas

algumas das varidveis contextuais e da atividade docente foram selecionadas para andlise.

Escala de Autoeficdcia para Regulacdo Emocional (adaptado de Noronha et al., 2022;
laochite et al., 2022) (Anexo III). Este ¢ um instrumento em formato Likert de 5 pontos com
respostas que variam entre 1 (nada bem) e 5 (muito bem). E composto por 19 itens os quais tém
por objetivo avaliar a autoeficacia para regular as emogdes negativas, € expressar as emogoes

positivas. O instrumento ¢ composto por quatro fatores de segunda ordem: controle de motivos de
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voracidade, emogdes autoconscientes, medo e emogdes positivas. Destes, dois se subdividem:

controle de

motivos de voracidade ¢ subdivido pelos subfatores: raiva/irritagdo, e

desanimo/tristeza), e emogdes autoconscientes ¢ subdivido pelos subfatores vergonha, e culpa). A

apresentacao dos fatores e seus itens € a seguinte:

a)

b)

d)

raiva/irritagdo.: composto pelos itens 1, 2 e 3. Exemplo de item: "Quao bem vocé
consegue superar rapidamente a irritagdo decorrente de erros que vocé cometeu?"
Apresenta consisténcia interna a= 0,84 (neste estudo o= 0,64).

desdnimo/tristeza: composto pelos itens 4, 5 e 6. Exemplo de item: "Qudo bem
vocé consegue ndo desanimar perante criticas fortes?" Apresenta consisténcia
interna o= 0,80 (neste estudo o= 0,83).

medo: composto pelos itens 7, 8 € 9. Exemplo de item: "Qudo bem vocé consegue
ndo se deixar levar pelo medo quando ¢ ameagado?" Apresenta consisténcia interna
o= 0,88 (neste estudo o= 0,83).

vergonha: composto pelos itens 10, 11 e 12. Exemplo de item: "Qudo bem vocé
consegue aguentar a vergonha depois de ter feito alguma bobagem na frente de
outras pessoas? Apresenta consisténcia interna o= 0,88 (neste estudo a= 0,86).
culpa: composto pelos itens 13, 14 e 15. Exemplo de item: "Qudo bem vocé
consegue lidar com os sentimentos de culpa apos quebrar os proprios principios
morais?" Apresenta consisténcia interna o= 0,56 (neste estudo o= 0,83).

emogoes positivas de alegria/sucesso/orgulho: composto pelos itens 16, 17, 18 e
19. Exemplo de item: "Qudo bem vocé€ consegue vibrar com o proprio sucesso?"

Apresenta consisténcia interna a= 0,84 (neste estudo a= 0,87).

Foi realizada a andlise fatorial confirmatéria (AFC) da AERE a partir da amostra deste

estudo, e os resultados consolidam o instrumento como sendo multifatorial correlacionado para

essa amostra, tendo os indices de ajuste CFI e TLI dando suporte ao modelo, com os indices

RMSEA compativeis com as especificagdes padrao, como pode ser observado na Tabela 5 a seguir:
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Tabela 5. indices de ajuste do modelo multifatorial correlacionado da AERE.

chi quad CFI TLI SRMR* RMSEA

Original 38551.202 0.996 0.995 0.052

Nota: x2=qui-quadrado; Comparative Fit Index (CF); Tucker-Lewis Index (TLI); Standardized Root Mean
Residual (SRMR) e Root Mean Square Error of Approximation (RMSEA). **p<0.001

Fonte: elaborado pela autora.

Escala de Autoeficdcia do Professor Universitario Brasileiro (EAPUB) (o= 0.93) (Matos;
Taochite; Sharp, 2020) (Anexo IV). E um instrumento de autorrelato do tipo Likert de 5 pontos,
composto por 30 itens. Os intervalos de resposta variam de 1 “Acredito que ndo posso de forma
alguma” a5 “Acredito que eu posso totalmente”. Nao ha uma questdo norteadora no instrumento,
os respondentes leem as assertivas e se autoavaliam segundo este continuum apresentado. Foi feita
uma adapta¢do do instrumento em sua aplicagdo, solicitando aos participantes para considerarem
a avaliagdo das crencas para o contexto remoto o qual estavam vivenciando no momento da
pesquisa. O instrumento ¢ composto por quatro dimensoes:

a) autoeficdcia para as atividades de ensino. Avalia as crengas sobre a propria capacidade
para ensinar alunos de graduagao e de pds-graduagdo. Composta por 10 itens (2, 4, 10,
13, 15, 16, 18, 19, 20, 25). Exemplos de itens que compdem essa dimensdo: “Atender
alunos para tirar duvidas mesmo quando estou com outras demandas por fazer” (Item
2); “Autoavaliar com regularidade a minha atua¢do como professor, durante e apos
as aulas” (Item 4); (0= 0,86). Ressalte-se que para fins deste estudo, apenas esta
dimensao sera utilizada nas andlises, sendo chamada de autoeficicia do professor para
o ensino - Ensino Superior remoto (AEE-ESR), a qual apresentou neste estudo o= 0,88.
b) autoeficacia para as atividades de pesquisa. Avalia as crengas sobre a capacidade de
lidar com a diversidade de fatores nas atividades relacionadas a pesquisa, sendo alguns:

producdo e disseminacdo dos conhecimentos, bem como a formagdo de futuros

4 Nao hé o dado para o Standardized Root Mean Residual (SRMR).
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pesquisadores na graduagdo e na pos-graduagdo. Contempla sete itens (3,7, 17, 21, 22,
28 e 29). Exemplos de itens dessa dimensdo: “Atuar como parecerista de periodicos,
cumprindo os prazos estabelecidos pela equipe editorial” (item 3); “Manter-me
atualizado em relagdo a produgdo do conhecimento na minha area de atuagdo” (item
17); (a=0,87).

autoeficacia para as atividades de extensdo. Avalia as crengas sobre a capacidade de
realizar e conduzir as demandas relacionadas a extensdo universitaria, cComo cursos €
projetos. Compreende cinco itens (5, 8, 9, 11, 30). Exemplos de itens: “Avaliar
projetos de extensdo universitaria na minha drea de atuacdo” (item 5); “Coordenar
projetos de extensdo universitaria na minha drea de atuagdo” (item 8). (0= 0,86).
autoeficacia para as atividades de gestdo universitaria. Avalia as crengas sobre a
capacidade de realizar as diferentes tarefas inerentes a gestdo universitaria.
Corresponde a oito itens (1, 6, 12, 14, 23, 24, 26 ,27), tendo como exemplos:
“Administrar conflitos interpessoais, sejam eles com docentes e/ou técnicos
administrativos” (item 1); “Colaborar ativamente na elaborag¢do de normas,

regimentos, curriculos e demais documentos que atendam as necessidades da

instituicdo” (item 6). (o= 0,85).

A AFC da EAPUB realizada para este estudo corrobora se tratar de um instrumento

multifatorial correlacionado para essa amostra, uma vez que os indices de ajuste CFI, TLI e SRMR

dao suporte ao modelo, com os indices RMSEA dentro do padrao esperado.

Tabela 6. indices de ajuste do modelo multifatorial correlacionado da EAPUB.

chi quad CFI TLI SRMR RMSEA

Original

41060.614 0.971 0.968 0.077 0.086

Nota: x2=qui-quadrado; Comparative Fit Index (CF); Tucker-Lewis Index (TLI); Standardized Root Mean
Residual (SRMR) e Root Mean Square Error of Approximation (RMSEA). **p<0.001

Fonte: elaborado pela autora.
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Embora tenha sido realizada a AFC do instrumento completo da EAPUB conforme
resultado da Tabela 6 acima, para os objetivos deste estudo foi adotado o uso de apenas um dos
fatores: autoeficacia para atividades de ensino, que corresponde a variavel "autoeficicia para o

ensino - Ensino Superior remoto" (AEE-ESR).

c. Procedimentos:

A coleta dos dados foi realizada somente apos a aprovagdo do Comité de Etica em Ciéncias
Humanas e Sociais sob o nimero CAAE 44271021.0.0000.8142. Em circunstancia da pandemia
SARS-COV19 que a sociedade vivenciava no momento da realizacdo da pesquisa, as pessoas
encontravam-se em isolamento social. Por esse motivo, a coleta foi realizada na modalidade
online, por meio de dispositivos méveis digitais (celulares ou tablets), ou computadores (Cozby,

2012, p.164).

Para responderem a pesquisa, os participantes precisaram ler e dar o seu aceite ao Termo
de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) (Anexo I), respeitando o disposto nos incisos do
Artigo 2 da Resolucdo 510/16. O documento informou sobre os objetivos da pesquisa explicando
que seu carater andnimo, voluntario, que a participacdo ndo traria qualquer beneficio académico
ou profissional direto, e a ndo participacdo ndo causaria nenhum prejuizo ao docente. Foi
explicado, ainda, que o banco com os dados provenientes da pesquisa sera mantido em arquivo
digital, e seu acesso serd restrito aos pesquisadores do grupo de pesquisa Psicologia e Educacao
Superior da Faculdade de Educacdo da Unicamp, mediante senha. Todas as publicagdes
decorrentes do estudo ndo terdo a identificagcdo pessoal dos participantes, bem como qualquer
aspecto que possa identificd-los individualmente, preservados, a fim de manter o sigilo dos

participantes.
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O TCLE e os instrumentos de coleta de pesquisa foram disponibilizados em formato

eletronico na plataforma Lime Survey (https://www.limesurvey.org/ ). A pesquisa foi divulgada

por meio de midias sociais tais como Facebook (pela pagina pessoal dos pesquisadores), Instagram
(idem), e envio a grupos de Whatsapp e Telegram. Além disso, por meio da técnica da bola de
neve (Patton, 1990), na qual participantes interessados divulgam a pesquisa para seus colegas e
conhecidos que pertencem a docéncia no Ensino Superior por meio de seus contatos pessoais.
Outra forma foi o envio de um convite aos professores das instituicdes de Ensino Superior por
meio do e-mail institucional, desde que autorizado pela instituicdo, contendo o mesmo teor da

divulgacdo pelas midias sociais.

A divulgacdo conteve uma breve explanagao acerca da pesquisa, seguido do convite para
a participagdo e do /ink para acesso ao TCLE e aos instrumentos da pesquisa. O periodo no qual o
link para a divulgacdo e coleta dos dados ficou aberto e disponibilizado para coleta foi de 21 de
junho de 2020 a 18 de janeiro de 2022, tendo como tempo médio de respostas: 42min e 5 segs., de

acordo com os dados obtidos pela plataforma Lime Survey.

d. Analise dos dados:

O tratamento inicial dos dados consistiu em realizar agrupamentos de categorias das
variaveis idade, natureza administrativa da instituicdo, percep¢ao de apoio dos pares, percepcao
de apoio administrativo, uso de TICs antes e durante a pandemia. O objetivo do agrupamento foi
obter as condigdes para a realizagdo de andlises estatisticas. Como ja mencionado, para o calculo
amostral de cada uma das andlises estatisticas que foram realizadas, foi utilizado o programa

GPower (Faul et al., 2007; 2009).
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Os dados foram inicialmente analisados por meio do programa open source’ JASP

www.]asp-stats.org) versdo 0.16.1. A primeira parte da analise consistiu no estudo da
p p

caracterizacdo da amostra e, em seguida, foi realizada a Analise Fatorial Confirmatoria das escalas
EAPUB e AERE para verificar a plausibilidade dessa estrutura multifatorial correlacionada
encontrada nessa nova amostra.

A seguir, houve o procedimento descritivo em valores absolutos e relativos para a
caracterizagao dos participantes segundo as variaveis pessoais, contextuais e de atividade docente,
conforme anteriormente apresentado.

Todas as anélises seguintes foram conduzidas utilizando o Statistical Package for the
Social Sciences® versdo 25.0 (SPSS, IBM, Armonk, NY). A analise descritiva foi realizada por
meio de médias e desvios-padrdo. Diferencas de médias das variaveis continuas (AEE-ESR e
AERE) foram testadas utilizando o teste ¢ para amostras independentes ou a andlise de variancia
(ANOVA) de um fator. Além disso, testes a posteriori de Games-Howell foram aplicados para
identificar quais grupos diferiram (Field, 2020) ajustando valores de p, caso a ANOVA indicasse
diferencas entre os grupos. Diferencas padronizadas foram calculadas utilizando a medida de
tamanho de efeito d de Cohen para identificar a magnitude da diferenga. Os valores de d foram
classificados de acordo com os pontos de corte estabelecidos por Cohen (1988): d < 0,49 =
diferenga pequena; 0,50 < d < 0,79 = diferenga média; e d > 0,80 = diferenca grande. As analises
de associacdo entre AEE-ESR e AERE foram testadas utilizando o coeficiente de correlacdo de
Pearson (7). Os valores de » foram classificados de acordo com os pontos de corte estabelecidos

por Cohen (1988): » = 0,00 a 0,10: associagdo nula; » = 0,11 a 0,29: associacao fraca; » = 0,30 a

SEm portugués, codigo aberto (tradugio nossa).
®Em portugués, pacote estatistico para as ciéncias sociais (tradu¢@o nossa).
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0,49: associagdo média; e r > 0,50: associagdo forte. Todos os testes estatisticos utilizaram o
procedimento de Bootstrapping com 5000 reamostragens e método corrigido e acelerado por viés
(BCa, Bias-corrected and accelerated). Valores de p < 0,05 foram considerados estatisticamente

significativos.
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6. RESULTADOS E DISCUSSOES

A apresentacdo dos resultados estd organizada conforme os objetivos especificos do

estudo. Inicia-se com os resultados referentes ao primeiro objetivo , a saber:

a. identificar, descrever e analisar os escores das crenc¢as de AERE e AEE-ESR no grupo total;

Para ilustrar e auxiliar na compreensao dos escores de autoeficacia para os dois construtos
estudados, apresentamos primeiramente as estatisticas descritivas para AEE-ESR e AERE
conforme pode ser visto na Tabela 7, seguida imediatamente pelo estudo das diferengas observadas

(Tabela 8).

Tabela 7. Estatisticas descritivas para AEE-ESR e AERE (N=400).

Média DP Mediana Minimo Maximo

AEE-ESR 3,50 (0,81) 3,60 1,00 5,00
AERE

Raiva 3,39 (0,74) 3,33 1,00 5,00

Desanimo / Tristeza 3,58 (0,89) 3,67 1,00 5,00

Medo 3,63 (0,86) 3,67 1,00 5,00

Vergonha 3,20 (0,89) 3,33 1,00 5,00

Culpa 2,75 (1,02) 2,67 1,00 5,00

Alegria / Orgulho 4,25 (0,76) 4,50 1,00 5,00

Nota: DP: Desvio-padrao; AERE: Autoeficacia para regulacdo emocional; AEE-ESR: Autoefic4cia para o ensino na
educagado superior no contexto remoto emergencial.
Fonte: elaborado pela autora.

Tabela 8. ANOVA de medidas repetidas para verificar diferencas entre dimensdes de AERE.

1 2 3 4 5 6
Intervalo de confianca de 95% das diferencas entre médias e d de Cohen
1 Raiva - -0,307;-0,066 -0,348;-0,115 0,083;0,311 0,510; 0,789  -0,993; -0,716
, Desanimo/ 0,23 - -0,152;0,063  0,249; 0,518  0,686; 0,986  -0,813; -0,522
Tristeza
3 Medo 0,30 0,06 - 0,314; 0,543 0,732; 1,029  -0,761; -0,485
4 Vergonha 0,23 0,43 0,49 - 0,326; 0,579  -1,189; -0,914
5 Culpa 0,72 0,87 0,93 0,47 - -1,659; -1,348
6 Aleeria/ 1,15 0,81 0,76 1,27 1,47 -
Orgulho

Nota: Valores do intervalo de confianca de 95% das diferencas entre médias expressos no canto superior direito e d
de Cohen expressos no canto inferior esquerdo; Valores em negrito indicam diferencas significativas (p < 0,05).
Fonte: elaborado pela autora.
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Observa-se que o maior escore de AERE foi para regular a alegria/orgulho (4,25), seguida
por medo e desanimo/tristeza, que ndo se diferenciaram. Na sequéncia estdo as crengas para
regulagdo da raiva, vergonha e culpa, a qual apresentou os escores mais baixos. Verifica-se que as
diferengas observada entre as dimensdes sdo confimadas (F [4,44; 1769,65] = 245,14; p < 0,001)
a partir da comparag¢ao a posteriori dos escores médios das dimensdes de AERE. De maneira geral,
observa-se que haviam diferencas entre todas as dimensdes, a excecdo das dimensdes
desanimo/tristeza e medo, sendo que essas diferencas variaram de tamanho entre pequeno e grande

(0,23 <d < 1,47). Passemos ao seguindo objetivo:

b. identificar, descrever e analisar as crencgas de autoeficdcia para regula¢do emocional
(AERE) e de autoeficdcia para o ensino dos professores da educag¢do superior no contexto do

ensino remoto emergencial (AEE-ESR) por varidveis pessoais.

A Tabela 9, a seguir, apresenta as crengas de autoeficacia para regulacdo emocional e
autoeficacia para o ensino na educagdo superior no contexto do ensino remoto emergencial, de

acordo com a varavel sexo.
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Tabela 9. Escores médios das percepc¢des de autoeficacia de acordo com o sexo dos participantes
(N=400)

Crencas de Autoeficacia

avaliadas Masculino Feminino .
n=153 =247 t p d de Cohen
Média (DP)
AEE-ESR 3,55 (0,84) 3,47 (0,78) 1,036 0,290 0,10
AERE
Raiva 3,53 (0,75) 3,31 (0,72) 2,922 0,003 0,30
Desanimo / Tristeza 3,71 (0,87) 3,50 (0,90) 2,394 0,018 0,24
Medo 3,81 (0,85) 3,51 (0,85) 3,455 0,001 0,35
Vergonha 3,44 (0,88) 3,05 (0,86) 4,312 <0,001 0,45
Culpa 2,87 (0,99) 2,67 (1,04) 1,977 0,043 0,20
Alegria / Orgulho 4,16 (0,74) 4,31 (0,77) 1,924 0,057 0,20

Nota: DP: Desvio-padrao; AERE: Autoeficacia para regulacdo emocional; AEE-ESR: Autoefic4cia para o ensino na
educagdo superior no contexto remoto emergencial.
Fonte: elaborado pela autora.

De acordo com os dados apresentados na Tabela 9, ndo houve diferencas significativas em
relagdo a AEE-ESR entre os sexos. Isso significa que professores homens e mulheres apresentam
o mesmo nivel de crengas em sua capacidade para ensinar no ensino remoto emergencial,
confirmando o encontrado em estudos com professores do ensino fundamental no Qatar (Allouh
et al., 2021), mas contradizendo os achados em professores do ensino fundamental na Grécia
(Andreou et al., 2022), em que as mulheres apresentaram autoeficicia para o ensino mais elevadas
do que os homens. Esta diferenga de resultados nos faz recorrer a necessidade de outros elementos
de analise para que ndo fique apenas restrito ao sexo do docente. Componentes importantes como
a constitui¢do do ambiente de trabalho (envolvendo aqui também alunos e apoio), recursos e outros
elementos contextuais pontuais podem colaborar para a compreensao da constituicdo das crengas
dos docentes dos sexos masculino e feminino naquele determinado momento.

No que diz respeito a AERE, observaram-se diferencas com magnitude considerada

pequena nas varidveis AERE raiva (p = 0,003; d = 0,30), AERE desanimo/tristeza (p = 0,018; d =

7 Apesar de ndo ser necessario fazer o teste de efeito para resultados que ndo foram significativos, o d de Cohen foi colocado como informagao
adicional porque, desta maneira, ¢ possivel identificar se por acaso seria necessario um numero mais elevado de participantes para determinado
grupo. Por exemplo, se a diferenga nio fosse significativa, mas se o d de Cohen fosse alto, seria um indicativo de que um dos grupos tem poucos
participantes.



84

0,24), medo (p =0,001; d =0,35), AERE vergonha (p <0,001; d =0,45) e AERE culpa (p = 0,043;
d = 0,20) entre os sexos, sendo que homens apresentaram maiores escores em todas as variaveis.
Isto ¢, os homens demonstram uma autoeficacia para regulagdo emocional de emogdes negativas
mais robusta que as mulheres.

Esses resultados ja foram documentados em pesquisas anteriores (Caprara; Gerbino, 2001;
Caprara; Stecca, 2006; Caprara et al., 2005; Caprara et al., 2020), ademais, a pandemia revelou
que as mulheres apresentaram uma carga maior de emogdes negativas do que os homens (Garitano
et al., 2024), e possivelmente a sobrecarga do volume de trabalho somada com as demandas das
atividades familiares tenham dificultado as percep¢des das capacidades das mulheres em
administrar e regular as emocdes negativas durante este periodo de confinamento.

A Tabela 10 traz os dados da variavel faixa etaria.

Tabela 10. Escores médios das percepcdes de autoeficacia de acordo com as faixas etarias dos
participantes (N=400)

26a40 anos 41 a55anos 56 anos ou mais

Crenc;a.s o . de n=124 0 =194 n=82 F de Welch gl D
Autoeficacia avaliadas
Média (DP)
AEE-ESR 3,41 (0,78) 3,50 (0,81) 3,64 (0,81) 2,00 2;204,48 0,138
AERE
Raiva 3,31 (0,75) 3,40 (0,73) 3,51 (0,74) 1,86 2;203,31 0,158
Desanimo / Tristeza 3,47 (0,83) 3,58 (0,93) 3,75 (0,88) 2,65 2;208,22 0,073
Medo 3,51 (0,85) 3,64 (0,90) 3,78 (0,78) 2,71 2;213,66 0,069
Vergonha 3,13 (0,92) 3,18 (0,88) 3,34 (0,83) 1,63 2;207,97 0,199
Culpa 2,55 (0,95) 2,75 (1,02) 3,03 (1,09) 5,38 2;201,13 0,005
Alegria / Orgulho 4,10 (0,81) 4,29 (0,75) 4,38 (0,70) 3,72 2;207,79 0,026

Nota: DP: Desvio-padrao; gl: Graus de liberdade; AERE: Autoeficicia para regulagdo emocional; AEE-ESR:
Autoeficacia para o ensino na educagdo superior no contexto do ensino remoto emergencial.
Fonte: elaborado pela autora.

Em relagdo a faixa etdria (Tabela 10), ndo foram encontradas diferencas significativas para
as crengas de autoeficécia para o ensino remoto entre as trés faixas de idade avaliadas na pesquisa,
coincidindo com os achados de Allouh ez al. (2021). Entretanto, foi possivel observar diferencas
nas varidveis AERE culpa (p = 0,005) e AERE alegria/orgulho (p = 0,026) as quais estdo melhor

discriminadas na comparagdo post-hoc na Tabela 11, a seguir.
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Tabela 11. Comparacdes post-hoc da AERE entre faixas etarias dos participantes (N=400)

26 a 40 anos 41 a 55 anos 56 anos ou mais

AERE d de Cohen e Intervalo de confianca de 95% das diferencas entre médias
Culpa

26 a 40 anos - -0,42; 0,01 -0,77; -0,18

41 a 55 anos 0,20 - -0,56; -0,01

56 anos ou mais 0,48 0,27 -
Alegria / Orgulho

26 a 40 anos - -0,36; -0,02 -0,47; -0,07

41 a 55 anos 0,25 - -0,27; 0,10

56 anos ou mais 0,36 0,12 -

Nota: Valores do intervalo de confianca de 95% das diferencas entre médias expressos no canto superior direito e d
de Cohen expressos no canto inferior esquerdo®; AERE: Autoeficacia para regulagdo emocional; Valores em negrito
indicam diferengas significativas (p < 0,05).

Fonte: elaborado pela autora.

As comparagdes a posteriori (Tabela 11) revelam que docentes com 56 anos ou mais
apresentaram maiores escores de AERE culpa do que docentes com 26 a 40 anos (ICos%, do A = -
0,77; -0,18; diferencga pequena [d = 0,48]) e docentes com 41 a 55 anos (ICos do A =-0,56; -0,01;
diferenga pequena [d = 0,27]); os resultados entre as faixas etarias 26 a 40 anos e 41 a 55 anos
foram resultados semelhantes (ICose, do A = -0,42; 0,01). Docentes com 26 a 40 anos tem menores
escores de AERE alegria/orgulho do que docentes com 41 a 55 anos (ICos% do A = -0,36; -0,02;
diferenga pequena [d = 0,25]) e que docentes com 56 anos ou mais (ICesy do A = -0,47; -0,07;
diferenga pequena [d = 0,36]). Nao houve diferenca na percep¢do de docentes de 41 a 55 anos e
docentes com 56 ou mais anos (ICos, do A =-0,27; 0,10).

Os docentes mais experientes, com 56 anos ou mais sao os que demonstraram uma maior
autoeficacia para regular a culpa. Nas palavras de Caprara ef al., (2001, p. 221) "uma pessoa se
sente culpada quando ela acredita que se colocou em uma posi¢do onde a reparacio ou a punicao

¢ devida, em consequéncias de obrigagdes ou deveres ndo cumpridos". Esta ¢ uma emocao

8A comparag¢do post-hoc (com 3 ou mais grupos) apresenta o valor de p, que indica a probalilidade do efeito ser considerado significativo, ou que
nao ¢ atribuido ao acaso. O estudo do intervalo de confianga com a técnica de bootstrapping faz a inferéncia considerando a diferenca de média
entre dois grupos. Os dois valores apresentados representam os dois limites do intervalo de confianga (limite superior e limite inferior), para indicar
se esse valor passa pelo valor zero. Se ndo houver diferenga nestas médias, o valor ¢ igual a zero. Se o intervalo de confianga tiver o mesmo sinal,
ou positivo ou negativo, quer dizer que ambos os limites estdo acima ou abaixo de zero, respectivamente. Por exemplo, na faixa entre 26 e 40 anos
com a faixa 56 anos ou mais, nesta diferenga ndo esta incluido o valor zero, indicando que existe a diferenca.
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entendida como autorreferente (Caprara et al., 2020; Noronha et al., 2022), a qual, segundo os
autores, requer um certo amadurecimento cognitivo e social para que possa ser compreendida
como uma viola¢do em termos morais. Portanto, pode-se inferir que com o avangar da idade, as
pessoas tenham repertorios sociais, experiéncias vividas e aprendidas vicariamente que permitem
que a modulagdo da culpa surgida seja melhor controlada. Entretanto, nos dados apresentados na
pesquisa mencionada (Caprara et al., 2020), a AERE culpa nio apresentou diferencas entre as
faixas etérias estudadas.

Foi também observado que os professores na faixa etaria entre 26 e 40 anos demonstraram
uma autoeficicia mais baixa para expressar as emogdes positivas do que seus colegas com idades
maiores. Entende-se que esta faixa etdria ¢ aquela quando hd uma maior exigéncia de
compromissos familiares em virtude de idade dos filhos, aliada a uma estabilidade na carreira que
pode ainda ndo ter se consolidado. Estes fatores pessoais e contextuais podem ter dificultado a
capacidade de perceber e expressar as emocdes de alegria e orgulho durante o trabalho remoto.
Estes dados dialogam com os encontrados em Garitano et al., (2024), os quais avaliaram as
emocodes dos professores durante a pandemia e o grupo na faixa etaria aproximada a amostra desta
pesquisa (36-40 anos) apresentou niveis maiores de irritabilidade e frustragdo, ou seja, sentiram
mais as emogdes negativas devido as adversidades do trabalho remoto, o que pode obscurecer a

percepcao do surgimento e expressao das emogdes positivas.

A seguir, serdo apresentados nas Tabelas 12 a 14, os resultados referentes ao terceiro
objetivo especifico do estudo:

c. identificar, descrever e anmalisar as crengas de autoeficacia para regulacdo

emocional (AERE) e de autoeficacia para o ensino dos professores da educac¢do

superior no remoto emergencial (AEE-ESR) por varidveis contextuais.
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A primeira das variaveis contextuais analisada ¢ a natureza administrativa da instituigao,

conforme pode ser verificada na Tabela 12.

Tabela 12. Escores médios das percepcdes de autoeficacia de acordo com a natureza
administrativa da institui¢do onde atuavam os participantes (N=400)

Publica Privada
Crencas de Autoeficicia n=325 n=75 T P ddeCohen
avaliadas
Média (DP)
AEE-ESR 3,46 (0,79) 3,68(0,83) 2,081 0,041 0,28
AERE
Raiva 3,36 (0,75) 3,54 (0,68) 2,069 0,041 0,24
Desianimo / Tristeza 3,59 (0,89) 3,53 (0,92) 0,500 0,616 0,07
Medo 3,62 (0,85) 3,67(091) 0435 0,659 0,06
Vergonha 3,20 (0,85) 320(1,02) 0,028 0,979 <0,01
Culpa 2,71 (1,01) 2,91(1,05) 1486 0,132 0,20
Alegria / Orgulho 426 (0,72) 419(0,94) 0,662 0,507 0,09

Nota: DP: Desvio-padrao; AEE-ESR Autoeficacia para o ensino na educagio superior no contexto remoto emergencial;
AERE: Autoeficacia para regulagdo emocional.
Fonte: elaborado pela autora.

De acordo com os dados da Tabela 12, houve diferenca significativa, embora de magnitude
pequena, nos escores de AEE-ESR (p = 0,041; d = 0,28) entre docentes que trabalham em
institucdes publicas e privadas. Isso implica inferir que docentes de institui¢des privadas
apresentaram escores mais elevados de autoeficacia para o ensino remoto, concordando com os
resultados de apresentados por Tas et al., 2022. Possivelmente este resultado pode ser
compreendido a luz de eventuais maiores disponibilidades tecnologicas neste tipo de ambiente de
trabalho. Observa-se também diferenca de magnitude similar na variavel AERE raiva (p = 0,041;
d = 0,24) entre a percepcao de professores provenientes de instituigdes de natureza publica e
privada, sendo que docentes de institui¢cdes privadas apresentaram maiores escores. Esse resultado

sugere que os professores de institui¢cdes privadas apresentaram uma percep¢do de autoeficécia

% De acordo com Chernick (2008, p. 173-174), "amostras maiores que 30 observagdes seriam necessarias para o procedimento
de Bootstrap. Porém, exemplos deste mesmo autor demonstram que os resultados de Bootstrap para amostras de 14 observagoes
foram surpreendentemente boas."
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para gerenciar a raiva um pouco mais elevadas do que os seus colegas que trabalham nas
institui¢des publicas. Uma possivel explicacdo ¢ o impacto do ERE nestas institui¢cdes. Segundo
Honorato e Borges (2022) houve uma maior evasao estudantil nas institui¢des privadas do que nas
publicas durante a pandemia. Essa situa¢do pode ter trazido uma certa inseguranca ¢ até mesmo
raiva por ndo ser possivel lidar com realidades desta maneira, e, a percepcao de ser capaz de
regulé-la pode ter ajudado no enfrentamento do contexto ameagador.Ainda assim, este ¢ um dado
que requer mais variaveis compreendidas para que se tenha um mapeamento mais preciso acerca
destas diferengas.

A outra variavel contextual diz respeito ao apoio percebido em relacdo aos seus pares,
categorizadas em duas categorias, nada/pouco e suficiente/muito. Os resultados estdo elencados
na Tabela 13.

Tabela 13. Escores médios das percepgdes de autoeficacia de acordo com a percepgdo dos
participantes de receber apoio dos pares (N=400)

Nada / Pouco Suficiente / Muito
Crencas de
Autogficécia avaliadas n=117 n =283 T p d de Cohen
Média (DP)

AEE-ESR 3,35 (0,84) 3,56 (0,78) 2,389 0,016 0,26

AERE
Raiva 3,21 (0,83) 3,47 (0,68) 3,083 0,002 0,36
Desanimo / Tristeza 3,45 (0,99) 3,64 (0,85) 1,776 0,076 0,21
Medo 3,42 (0,97) 3,71 (0,80) 2,806 0,006 0,34
Vergonha 3,10 (0,93) 3,24 (0,87) 1,337 0,177 0,16
Culpa 2,69 (1,05) 2,77 (1,01) 0,655 0,507 0,08
Alegria / Orgulho 4,04 (0,92) 4,33 (0,67) 3,102 0,002 0,39

Nota: DP: Desvio-padrao; AEE-ESR Autoeficacia para o ensino na educagdo superior no contexto do ensino remoto
emergencial; AERE: Autoeficacia para a regulagdo emocional;
Fonte: elaborado pela autora.

Em relagdo as diferencas entre perceber-se apoiado por pares (Tabela 13), foi possivel
observar que havia diferengas nas varidveis AEE-ESR (p = 0,016) e AER raiva (p = 0,002), AER
medo (p = 0,006) e AER alegria / orgulho (p = 0,002). Especificamente, observaram-se diferencas

pequenas nessas varidveis entre os docentes que relataram sentir ‘nada ou pouco’ e ‘suficiente ou
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muito’ apoio de pares (0,26 < d < 0,39), sendo que aqueles que relataram ‘suficiente ou muito’
apresentaram maiores escores. Isso implica que o apoio recebido pelos pares colaborou para
percepcdes mais positivas na capacidade para ensinar no ensino remoto, o que corrobora o trabalho
de Marquez e Ching (2023) com professores da educagdo basica. Os autores constataram que o
apoio social (por meio do apoio instrumental, informacional e emocional) dos pares teve um papel
importante na autoeficacia docente, nas estratégias de gerenciamento e na resiliéncia, sendo que
os professores com autoeficdcia mais baixa precisaram contar com mais apoio dos pares e
supervisores. Em relacdo a AERE, foi verificado o efeito tanto para algumas das emogdes
negativas, quanto para positivas. Verifica-se que os docentes com maior percep¢do de apoio
indicaram ter crencas maiores na capacidade de regular emogdes como raiva e medo,
possivelmente por conta do apoio dos pares ter sido especialmente importante para busca de
estratégias de enfrentamento durante a pandemia. Por outro lado, referir maior autoeficécia para
expressar as emogoes positivas como alegria e orgulho em tempos duros como os do
confinamento, podem ter contribuido para o bem-estar dos docentes. E os pares podem representar
um papel importante neste cenario, compartilhando e fortalecendo as conquistas.

A seguir, na Tabela 14, traremos os resultados em relagdo a um outro tipo de apoio, o

administrativo, isto é, provido pela institui¢ao.
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Tabela 14. Escores médios das percepgdes de autoeficacia de acordo com a sensacdo dos
participantes de receber apoio administrativo (N=400)

Nada / Pouco Suficiente / Muito
Crer}g:as de Autoeficicia n=130 n=270 t D d de Cohen
avaliadas
Média (DP)
AEE-ESR 3,31 (0,84) 3,59 (0,77) 3,191 0,002 0,35
AERE
Raiva 3,25 (0,81) 3,47 (0,69) 2,667 0,008 0,30
Desanimo / Tristeza 3,50 (0,91) 3,62 (0,88) 1,242 0,206 0,13
Medo 3,45 (0,97) 3,71 (0,79) 2,597 0,011 0,30
Vergonha 3,04 (0,94) 3,28 (0,85) 2,468 0,011 0,27
Culpa 2,62 (1,02) 2,80 (1,02) 1,689 0,093 0,18
Alegria / Orgulho 4,08 (0,85) 4,33 (0,70) 2,957 0,004 0,33

Nota: DP: Desvio-padrao; AEE-ESR: Autoeficicia para o ensino na educagdo superior no contexto remoto
emergencial; AERE: Autoeficécia para a regulagdo emocional.
Fonte: elaborado pela autora.

Em relacdo as diferengas entre a percep¢do de apoio por parte da administracdo (Tabela
14), foi possivel observar que havia diferencas nas AEE-ESR (p = 0,002), AER raiva (p = 0,008),
AER medo (p = 0,011), AER vergonha (p = 0,011) e AER alegria / orgulho (p = 0,004).
Especificamente, observaram-se diferencas pequenas nessas variaveis entre os docentes que
relataram sentir ‘nada ou pouco’ e ‘suficiente ou muito’ apoio administrativo (0,24 < d < 0,35),
sendo que aqueles que relataram ‘suficiente ou muito’ apresentaram maiores escores de
autoeficacia. Para os professores desta amostra, os que perceberam este apoio revelaram
percepcdes mais elevadas para ensinar no ensino remoto emergencial. Isso pode significar que o
apoio por parte da institui¢do pode ter servido como um potencial fonte de autoeficacia dado o
contexto desconhecido que os professores estavam desbravando, em especial, no que dizia
respeito ao uso das plataformas de ensino online, conectividade, praticas pedagdgicas, entre outros
aspectos envolvidos no ERE. Esses resultados corroboram Gobel et al., 2023, entendendo aqui o
apoio administrativo como apoio institucional, mas contrariam percepgdes obtidas pelos

professores de enfermagem no estudo de Coup-Roche et al. (2021), que verificaram que o apoio
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institucional especificamente para o design instrucional e tecnologia da informag¢do ndo foi um
preditor da AE docente para o ensino remoto, concluiram que para os professores que tinham
experiéncia no ensino online anterior & pandemia, este apoio ndo fazia diferenca na constituicao
da crenga.

No que diz respeito 3 AERE das emog¢des negativas, notou-se diferenga favoravel ao apoio
administrativo percebido como suficiente ou muito, da a raiva, do medo e da vergonha. Esta tlltima,
ndo foi observada ao analisar a percepcdo de apoio dos pares. A vergonha ¢ considerada uma
emocao formada pelas experiéncias sociais e as referéncias culturais (Lewis, 1993). Assim como
a autoeficicia, a vergonha também ¢ relacionada as percepg¢des do self, sendo, portanto, construtos
autoreferentes e negativamente correlacionados (Baldwin; Baldwin; Ewald, 2006). Neste estudo,
a crenga na capacidade de regular a vergonha diante do contexto do apoio institucional pode revelar
que a presenca deste apoio tenha sido positiva, uma vez que, diante destes, os docentes tenham
buscado estratégias para lidar com a frustra¢do sentida consigo mesmos devido as dificuldades em
lidar com aspectos relacionais, tecnoldgicos ou digitais do ERE, oportunizando, desta forma, o
alivio dos sentimentos negativos decorrentes dos desafios que podem gerar estresse e,
eventualmente, melhorando o desempenho no trabalho (Baldwin; Baldwin; Ewald, 2006)

Para finalizar o estudo das diferencas, a seguir sdo apresentados os resultados conforme a

atividade docente, relacionado ao quarto objetivo especifico do estudo.

d. identificar, descrever e analisar as crencas de autoeficacia para regulagdo emocional
(AERE) e de autoeficdcia para o ensino dos professores da educag¢do superior no contexto do

ensino remoto emergencial (AEE-ESR) por variaveis da atividade docente.

Foram analisadas trés variaveis da atividade docente no estudo das diferencas de

autoeficacia: experiéncia de uso de tecnologias de informacdo e comunicagdo (TIC) previamente
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a pandemia; uso de TIC durante a pandemia; e tempo de atuacdo no Ensino Superior. A Tabela 16

apresenta a diferenga de autoeficacia conforme o uso de TIC antes do inicio do ERE.

Tabela 15. Escores médios das percepcdes de autoeficacia de acordo com a experiéncia de uso de
TIC antes da pandemia (N=400)

Nada / Pouco Suficiente / Muito
Crencas de Autoeficicia n =161 n =239 t p d de Cohen
avaliadas
Média (DP)
AEE-ESR 3,27 (0,75) 3,65 (0,81) 4841  <0,001 0,48
AERE
Raiva 3,29 (0,74) 3,46 (0,73) 2,329 0,019 0,23
Desanimo / Tristeza 3,43 (0,88) 3,68 (0,89) 2,783 0,006 0,28
Medo 3,62 (0,81) 3,63 (0,90) 0,126 0,896 0,01
Vergonha 3,08 (0,83) 3,27 (0,91) 2,173 0,029 0,21
Culpa 2,55 (0,94) 2,87 (1,06) 3,159 0,002 0,31
Alegria / Orgulho 4,24 (0,66) 4,25 (0,82) 0,111 0911 0,01

Nota: DP: Desvio-padrao; AEE-ESR: Autoeficacia para o ensino na educagdo superior no contexto remoto
emergencial; AERE: Autoeficécia para a regulagdo emocional.
Fonte: elaborado pela autora.

Em relagdo as diferencas entre utilizar TIC antes da pandemia (Tabela 15), foi possivel
observar que havia diferencas nas AEE-ESR (p <0,001), AER raiva (p = 0,019), desanimo/tristeza

(p = 0,006), AER vergonha (p = 0,029) e culpa (p = 0,002). Especificamente, observaram-se

diferengas pequenas nessas variaveis entre os docentes que relataram terem utilizado ‘nada ou
pouco’ e ‘suficiente ou muito’ TIC antes da pandemia (0,21 < d < 0,48), sendo que aqueles que
relataram ‘suficiente ou muito’ apresentaram maiores escores.

A AEE-ESR dos docentes que tiveram uso suficiente ou muito de TIC antes da pandemia
foi mais elevada do que aqueles que informaram ter pouco ou nada de uso de TIC. Esses resultados
sdo convergentes com estudos que apresentam os mesmos resultados para professores que tiveram
experiéncia em ensino online anterior & pandemia (Baroudi, Shaya, 2022; Culp-Roche et al.,
2021). A experiéncia direta se constitui como uma fonte potente de AE de acordo com a TSC

(Bandura, 1997), ou seja, o fato de ter repertério prévio em uso de TICs e o uso de TICs para o
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ensino online sdo favoraveis a percep¢ao de capacidade para o ERE. Docentes que adentraram ao
ERE com esta bagagem podem ter se sentido mais capazes de lidar com esta nova modalidade de
ensino, mesmo considerando as especificidades e dificuldades. Esse resultado chama a atencao
para a necessidade de programas de formagdo de competéncias digitais dos docentes (Marroni,
2023; Marroni et al., 2022), de forma que tenham a oportunidade de construir experiéncias diretas
de sucesso em ambientes virtuais para que se sintam capazes de transpor os limites fisicos da sala
de aula e exercerem a docéncia remota.

Este conhecimento prévio de TIC, que se faz presente como uma fonte de AE,
possivelmente contribuiu para as percepgdes de regulagdo de emogdes de raiva, desanimo/tristeza,
vergonha e culpa, uma vez que professores mais experientes podiam recorrer a esta experiéncia
para antecipar eventuais desafios e problemas relacionados ao uso de tecnologia, bem como, adotar
as estratégias para regular as emogdes negativas advindas destas circunstancias. As percepgdes
relacionadas ao uso de TIC durante a pandemia também foram analisadas, conforme indicado na

Tabela 16.
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Tabela 16. Escores médios das percepgdes de autoeficacia de acordo com o uso de TIC durante a
pandemia (N=400)

Nada / Pouco Suficiente / Muito

Crencas de

Autoeficacia avaliadas n=17" n =383 r P d de Cohen
Média (DP)

AEE-ESR 3,03 (0,93) 3,52 (0,79) 2,147 0,027 0,62

AERE
Raiva 3,49 (0,58) 3,39 (0,74) 0.693 0486 0,14
Desénimo / Tristeza 3,43 (0,76) 3,59 (0,90) 0.826 0414 0.18
Medo 3.63 (0,80) 3.63 (0.87) 0.007  0.994 <0,01
Vergonha 3.16 (0,64) 3.20 (0,90) 0265  0.789 0,04
Culpa 2,65 (0,98) 2,75 (1,03) 0416  0.681 0.10
Alegria / Orgulho 438 (0,55) 424 (0,77) 1011 0325 0.18

Nota: DP: Desvio-padrao; AEE-ESR: Autoeficicia para o ensino na educagdo superior no contexto remoto
emergencial; AERE: Autoeficécia para a regulagdo emocional.
Fonte: elaborado pela autora.

Em relacdo as diferencas entre utilizar TIC durante a pandemia (Tabela 16), foi possivel
observar que havia diferenca na varidvel AEE-ESR (p = 0,027). Especificamente, observou-se uma
diferenga média entre os docentes que relataram utilizar ‘nada ou pouco’ e ‘suficiente ou muito’
TIC durante a pandemia (d = 0,62), sendo que aqueles que relataram ‘suficiente ou muito’
apresentaram maiores escores. Esses resultados podem indicar que os docentes, imersos na
reestruturacao das suas praticas pedagdgicas, tenham percebido que por meio do uso frequente das
tecnologias seus aprendizados, como usudrios de tecnologias foram positivos e se perceberam mais
capazes de atuar no formato ERE. Essa percep¢ao vai ao encontro do trabalho de Treve (2021), e
Dolighan e Owen (2021) os quais verificaram lados positivos do uso da tecnologia e da mudanca
para o ensino remoto em docentes da educagdo superior, a despeito dos desafios e investimentos,
também estdo em consonancia com Baroudi e Shaya (2022), as quais indicam que os professores

que tiveram experiéncia anterior no ensino online, portanto, com o uso de tecnologias,

19 De acordo com Chernick (2008, p. 173-174), "amostras maiores que 30 observacdes seriam necessarias para o procedimento de
Bootstrap. Porém, exemplos deste mesmo autor demonstram que os resultados de Bootstrap para amostras de 14 observagdes foram
surpreendentemente boas."
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apresentaram escores mais elevados para o ensino remoto emergencial. Esses resultados sugerem
a relevancia desta varidvel, uma vez que, dentre as variaveis estudadas neste estudo, esta foi a
unica que apresentou diferengas médias, indicando, possivelmente, boa explicacdo as crengas.
Como pode ser observado, o uso de tecnologias durante o ensino remoto ndo trouxe
mudangas significativas nas percepc¢des de autoeficicia para regulagdo emocional, diferentemente
do uso de tecnologias anterior a este periodo.
A ultima das variaveis da atividade docente analisadas, o tempo de atuacdo no Ensino

Superior, esta disposto na Tabela 17.

Tabela 17. Escores médios das percepcdes de autoeficacia em relacdo ao tempo de atuacdo
docente no Ensino Superior (N=400)
Até 10 anos 11 a 20 anos 21 anos ou mais

Crencas o ) de n =149 n=154 n=97 F de Welch Gl D
Autoeficacia avaliadas
Média (DP)
AEE-ESR 3,36 (0,82) 3,54 (0,78) 3,65 (0,79) 4,00 2;240,10 0,020
AERE
Raiva 3,31 (0,78) 3,42 (0,66) 3,48 (0,79) 1,63 2;231,78 0,198
Desanimo / Tristeza 3,44 (0,90) 3,67 (0,87) 3,66 (0,90) 2,93 2;238,61 0,055
Medo 3,40 (0,93) 3,73 (0,82) 3,80 (0,77) 8,11 2;246,03 <0,001
Vergonha 3,06 (0,89) 3,32 (0,85) 3,22 (0,91) 3,33 2;237,53 0,037
Culpa 2,57 (0,94) 2,77 (1,06) 2,97 (1,05) 4,66 2;236,99 0,010
Alegria / Orgulho 4,11 (0,82) 4,34 (0,69) 4,31 (0,75) 3,31 2;237,96 0,029

Nota: DP: Desvio-padrao; AEE-ESR: Autoeficacia para o ensino na educagdo superior no contexto remoto
emergencial; AERE: Autoeficacia para a regulagdo emocional.
Fonte: elaborado pela autora.

Em relacdo ao tempo de atuagdo no Ensino Superior (Tabela 17), foi possivel observar que

houve diferen¢a na variavel AEE-ESR (p = 0,020), melhor detalhado na Tabela 18.
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Tabela 18. Comparacdes post-hoc entre o tempo de atuacdo no Ensino Superior.
Até 10 anos 11 a 20 anos 21 anos ou mais
d de Cohen e Intervalo de confianca de 95% das diferencas entre médias

AEE-ESR
Até 10 anos - -0,37; 0,003 -0,49; -0,06
11 a 20 anos 0,23 - -0,30; 0,11
21 anos ou mais 0,36 0,14 -
AER Medo
Até 10 anos - -0,53; -0,14 -0,62; -0,19
11 a 20 anos 0,38 - -0,27; 0,13
21 anos ou mais 0,46 0,09 -
AER Vergonha
Até 10 anos - -0,46; -0,06 -0,40; 0,07
11 a 20 anos 0,30 - -0,14; 0,32
21 anos ou mais 0,18 0,11 -
AER Culpa
Até 10 anos - -0,42; 0,03 -0,65; -0,14
11 a 20 anos 0,20 - -0,47; 0,06
21 anos ou mais 0,41 0,19 -
AER Alegria /
Orgulho
Até 10 anos - -0,40; -0,07 -0,38; -0,001
11 a 20 anos 0,30 - -0,14; 0,22
21 anos ou mais 0,25 0,04 -

Nota: Valores do intervalo de confianca de 95% das diferencas entre médias expressos no canto superior direito e d
de Cohen expressos no canto inferior esquerdo; AEE-ESR: Autoeficicia para o ensino na educagdo superior no
contexto remoto emergencial; AER: Autoeficacia para a regulagdo. Valores em negrito indicam diferengas
significativas (p < 0,05).

Fonte: elaborado pela autora.

A comparagdes a posteriori (Tabela 18) demonstraram que docentes que tinham até 10 anos
de atuagdo no Ensino Superior apresentaram menores escores de AEE-ESR que docentes que
tinham 21 anos ou mais (ICss. do A =-0,49; -0,06; diferenga pequena [d = 0,36]). Compreende-se,
entdo, que nesta amostra, os professores mais experientes apresentam crengas mais robustas em
sua capacidade de ensinar online na comparagdo com professores mais iniciantes, assim como 0s
docentes de Ensino Superior alemaes, no estudo realizado por Gobel et al., 2023. Outro estudo,
com professores da educagdo basica, também obteve o mesmo resultado (Allouh et al., 2021). Esta
constatagdo do aumento das percepcdes de autoeficacia com o passar dos anos de experiéncia pode
se dar, possivelmente, pelo aumento do repertério das estratégias de ensino (Tschannen-Moran

and Hoy, 2007), o que pode ter contribuido também para o enfrentamento das adversidades no
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ERE. Entretanto, resultados contrarios a este foram encontrados no mesmo estudo de Gobel et al.
(2023), o qual foi comparativo entre docentes argentinos e alemaes, tendo os argentinos nao
apresentado relacdes com sua AE para o ensino e o tempo de experiéncia. Outro resultado
divergente foi encontrado na educagdo bésica, em que a experiéncia docente ndo teve impacto na
AE para o ensino remoto (Baroudi e Shaya, 2021; Dolighan e Owen, 2021). Podemos entender
que esta divergéncia de resultados leva a buscar compreender outros fatores envolvidos na
docéncia no ambito do ensino remoto, dentre os quais, salienta-se o papel do contexto no qual o
trabalho era realizado.

Em relagdo as variaveis da autoeficdcia para regulagdo emocional, foi possivel observar
que havia diferencas nas varidveis AER medo (p < 0,004), AER vergonha (p = 0,037), AER culpa
(p = 0,010) e AER alegria/orgulho (p = 0,029). Em relagdo a variavel AER medo, docentes que
tinham até 10 anos de atuacdo no Ensino Superior apresentaram menores escores do que docentes
que tinham de 11 a 20 anos (IC... do A = -0,54; -0,14; diferenca pequena [d = 0,38]) e que os
professores de 21 anos ou mais (IC.. do A = -0,62; -0,19; diferenca pequena [d = 0,46]). Ja em
relagdo a variavel AER vergonha, docentes que tinham até 10 anos de atuacdo no Ensino Superior
apresentaram menores escores do que docentes que tinham de 11 a 20 anos (IC.s. do A = -0,46; -
0,06; diferenca pequena [d = 0,30]). Em relacdo a variavel AER culpa, docentes que tinham até
10 anos de atuagdo no Ensino Superior apresentaram menores escores do que docentes que tinham
21 anos ou mais (IC.. do A = -0,65; -0,14; diferenca pequena [d = 0,41]). Por fim, em relacdo a
variavel AER alegria/orgulho, docentes que tinham até 10 anos de atuagdo no Ensino Superior
apresentaram menores escores do que docentes que tinham de 11 a 20 anos (IC.s. do A = -0,40; -
0,07; diferenca pequena [d = 0,30]) e 21 anos ou mais (IC.s. do A =-0,38; -0,001; diferenga pequena

[d = 0,25]). Verifica-se, portanto, que docentes com menos tempo de experiéncia tiveram crengas
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mais baixas para regular as emog¢des negativas como medo, vergonha e culpa, além das positivas,
do que os com mais experiéncia. Ressalta-se, porém, o grupo de professores com 11 a 20 anos nao
se diferenciava dos com 21 anos ou mais de carreira, indicando a importancia da primeira década
de docéncia para a constru¢do da AE do professor.

A crenca nas proprias capacidades de regular as emogdes ndo ¢ o mesmo que regular as
emocdes, entretanto, a literatura docente, apresenta relagdes entre a experiéncia docente e a
regulagdo de algumas emogdes, que podem servir de parametros para a analise: o estudo realizado
por Morais, Godin e Palma (2023) identificou que os docentes mais experientes apresentaram
maior variedade e frequéncia de estratégias de regulacdo das emocdes, € que as estratégias
utilizadas foram de aproximag¢do e enfrentamento das circunstancias emocionais, ao invés de
evitagdo. Esses resultados, de certa forma, confirmam a tendéncia de professores com menos
tempo de experiencia se perceberem de forma menos capaz do que os mais experientes (Sutton;
Mudrey-Camino; Knight, 2009). Segundo estes autores, "professores mais experientes tentam
comunicar e suprarregular'! (ou regular de forma potencializadora ou "para cima'") as emogdes
positivas e infrarregular!? (ou regular de forma a suprimir, ou "para baixo") as emogdes negativas"
(p.134). O tempo de experiéncia docente vem se mostrando como uma varidvel importante na
autoeficacia docente, com estudos confirmando que, quanto mais tempo de experiéncia, maior ¢ a
autoeficacia docente (Escobar, Morales e Klimenko, 2018; Matos, 2020).

A partir desta perspectiva, ¢ possivel inferir que a maturidade profissional contribua para a
crenca na regulacdo das emocgdes, uma vez que docentes do Ensino Superior mais experientes

apresentam repertorio mais diversificado ao lidar com as demandas emocionais. Interessante

11
12

em inglés: up-regulate (tradugdo propria)
em inglés: down-regulate (tradugdo propria)
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observar que, para professores da educacdo bdsica, o resultado foi inverso: docentes com menor
tempo de experiéncia (ensinando no ensino presencial) apresentaram percepg¢des mais robustas
para regular as emog¢des como vergonha, culpa, raiva/irritagdo do que os professores mais
experientes (Lima Junior, 2022). A diversidade destes resultados chama a aten¢do para a
necessidade de estudos buscando encontrar mais elementos explicativos para a constitui¢do destas
crengas, uma vez que o contexto pode ser um dos preditores mais informativos acerca da estratégia
de regulacdo emocional que um docente pode dispor (Néring et al., 2012; English et al., 2017).

A partir das consideracdes realizadas acerca das varidveis pessoais, contextuais e de
atividade docente e suas relagdes com AEE-ESR e AERE, apresentamos os resultados do proximo
objetivo do estudo:

e. identificar, descrever e analisar a associa¢do entre autoeficdcia para regulacdo
emocional e autoeficacia docente dos professores do Ensino Superior no contexto

remoto emergencial;

A Tabela 19 apresenta as associagdes entre a AEE-ESR e os seis fatores da AERE testadas

por meio da correlagdo de Pearson.

Tabela 19. Estudo da correlacdao entre AEE-ESR e fatores da AERE por meio da correlagdo de
Pearson (N=400) .

1 | 2 | 3 | 4 | 5 [ 6 | 7
Coeficiente de correlaciao de Pearson (I1Cose,)

1 AEE-ESR : 0270 0.255% 0.243% 0.204* 0225 0207

2 AERE 0.168; 0,369 ; 0,512% 0,524* 0,561% 0.464* 0.217%

Raiva

3 AERE

Desanimo/ | 0,151; 0,355 | 0,424; 0,587 ; 0,657* 0.473* 0.441% 0,298*

Tristeza

;ﬁf{fm 0.136: 0,347 | 0.431;0,608 | 0,587;0,720 ; 0,605* 0.442% 0,349*

5 AERE 0.103; 0,305 | 0.483: 0,632 | 0,378: 0,562 | 0,530; 0,669 ; 0,604* 0.369*

Vergonha

g$§5E 0,122; 0323 | 0,377;0,545 | 0,349;0,528 | 0,357;0,522 | 0,531;0.669 - 0,333+

7 AERE

Alegria / 0.104: 0,306 | 0,111:0,321 | 0,195:0,399 | 0,238:0.450 | 0,249:0.474 | 0,238 0,415 ;

Orgulho
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Nota: Valores calculados pelo coeficiente de correlagdo de Pearson (r) apresentados no canto superior direito e pelos
intervalos de confianca de 95% (ICos%) gerados pelo procedimento de Bootstrapping expressos no canto inferior
esquerdo; AEE-ESR: Autoeficicia para o ensino na educacdo superior no contexto remoto emergencial;. AERE -
Autoeficacia para regulagdo emocional. Obs: * = p<0,05.

Fonte: elaborado pela autora.

Como se pode verificar na Tabela 19, todas as varidveis se correlacionaram positiva e
significativamente entre si (p < 0,05), indicando que as relacdes entre as varidveis foram
proporcionais. Verifica-se também que os coeficientes de correlagdo apresentaram uma
variabilidade de classificacao entre fraca a forte (0,204 <r» <0,657).

Em outras palavras, a medida que os escores da varidvel AEE-ESR aumentam, os escores
das varidveis da AERE também se apresentam maiores. Embora as correlagdes positivas entre os
dois construtos de autoeficdcia sejam fracas, alguns pontos merecem destaque. A AERE das
emogdes negativas e positivas estdo associadas a AE, e isso indica possivelmente o papel das
emocdes docentes em ambientes educacionais. Uma possivel interpretagdo remete ao contexto e
ao momento historico no qual estes dados foram coletados. Os professores estavam vivenciando o
auge da pandemia em isolamento social, o que caracteriza uma situacdo muito especifica. A
despeito das adversidades vivenciadas, sentir-se capaz de regular as emocgdes negativas que
poderiam circundar suas vidas e a pratica docente parece ter sido uma condi¢do estratégica tendo
em vista que a regulagdo dos afetos negativos teve um papel protetor durante a pandemia (Caprara
et al., 2023), uma vez que a desregulagdo das emogdes negativas geralmente estd associada a
consequéncias indesejaveis (Caprara et al., 2013), podendo ser exemplificado o burnout
(Alessandri et al., 2018). A crenga na capacidade de regular emog¢des negativas estd associada ao
bem-estar (Gross e John, 2003; Caprara e Gerbino, 2001), e associada negativamente ao
comportamento contra-producente no trabalho (Fida ef al., 2014), promovendo uma propensao
menor para a reacao negativa diante de situagdes estressoras, como as aulas no ERE e tudo o que

envolveu este processo. As implicagcdes da autoeficacia para a regulacdo das emocdes negativas
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como mediadora para o bem-estar e para a autoeficicia para o enfrentamento do confinamento
durante a pandemia foi verificada por Thartori ef al., 2021. Os autores confirmaram este papel
mediador, especificamente como a autoeficacia para regulagdo emocional teve papel importante
para o enfrentamento das imposi¢cdes pandémicas, entre os quais, pode-se englobar a atividade
docente durante este periodo. Além disso, estes autores mencionados apontam que a percepgao em
sentir-se capaz em expressar emogoes positivas dentro deste cendrio pode ter colaborado para
sentir-se com menos ansiedade.

Quando se trata de avaliagdo de crengas de autoeficacia, Bandura (1997) nos diz que deve
ser "em termos de julgamentos particularizados de capacidade que pode variar entre dominios de
atividade, sob diferentes niveis de um determinado dominio, sob diferentes circunstancias” (p.6),
portanto, ter percep¢des de capacidade em um dominio ndo significa ter para outro igualmente.
Temos nos resultados da correlagdo do presente estudo dois dominios de AE que se associam,
porém sdo diferentes em sua natureza: um dominio ¢ mais voltado para o comportamento
(portanto, para o externo), representado pela agdo docente no ensino remoto emergencial, € o outro
¢ mais voltado para as emogdes, (portanto, para o interno). Neste conjunto, € possivel verificar que
as percepcoes de autoeficacia para regulacdo das emocdes negativas estdo mais associadas entre
si. A autoeficicia para a regulacdo da raiva, por exemplo, teve uma associagdo moderada com
todas as outras emogdes negativas, e fraca com as positivas alegria/orgulho. Possivelmente, ser
capaz de controlar a raiva esta relacionado com ser capaz de regular as outras emogdes, o que abre
aqui caminhos para possiveis investigagdes.

Podemos inferir aqui uma generalidade das percepgdes das emogdes, ou seja, o quanto as
diferentes crengas se encontram associadas de forma positiva dentro de um mesmo dominio, ou

até mesmo dominios diferentes. Além do critério da generalidade, também as crengas precisam ser
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avaliadas sob o critério da magnitude, ou seja, ao tamanho e propor¢ao do nivel de desafio a ser
enfrentado e superado, e ao da intensidade, ou seja, da for¢a, certeza em realizar determinada agao,
de forma que situagdes adversas ndo a afetem (Bandura, 1997).

Ao verificar as associagoes da AEE-ESR com cada uma das dimensdes da AERE,
verificamos que a autoeficacia para regular a raiva (=0,27) foi encontrada. A raiva ¢ uma emocao
que permeia a atividade docente (Buric e Frenzel, 2019) e, se perceber capaz para regular esta
emoc¢ao dentro de um contexto pandémico onde aparentemente as coisas ndo estavam mais no
controle pode ter colaborado para que outros sentimentos e comportamentos prejudiciais nao
fossem desencadeados. Exemplos podem ser: desistir de preparar aulas ao se imaginar que alunos
ndo irdo abrir a camera ou que terdo problemas de conexdo, ou ndo investir em didaticas
engajadoras, ou seja, se valer apenas de acdes docentes superficiais, como o encontrado por Buric
e Frenzel (2019).

Importante também ¢ a constatacdo da autoeficacia para regular a tristeza, uma vez que ela
¢ um dos sintomas da depressao (Barros et al., 2020). A tristeza ¢ um comportamento internalizado
(Caprara, 2020), e aqui assumimos que pode ter origens em problemas no trabalho, na
consequéncia do descontrole das questdes financeiras, nas perdas, na sensacdo de impoténcia
Conseguir controlar essa emogdo pode hipoteticamente colaborar para a motivagdo, e nao
contaminar as pessoas ao redor com esta emog¢ao, no caso os alunos durante as aulas no ERE. O
medo foi uma emocdo que perpassou a vivéncia das pessoas durante a pandemia, € com o0s
professores ndo foi diferente. Professores relataram medo da perda de pessoas queridas, medo do
contagio (FCC, 2022) e, ndo obstante, sentiram-se capazes de regular esta emocao de forma que
ela ndo os paralisasse em sua atividade docente. Emogdes como raiva, tristeza e medo sdo

consideradas emocdes basicas, as quais muitas vezes sdo manifestadas por meio de respostas
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automaticas, diferentemente de vergonha e culpa, as quais requerem processamentos cognitivos
mais avangados. Portanto, hipotiza-se que exijam processos diferentes para sua regulagao (Caprara
et al., 2020).

A autoeficdcia para regular a vergonha pode ter colaborado para o enfrentamento de ndo
saber inicialmente lidar com tecnologias diante de novas plataformas de ensino e de alunos
digitalmente mais experientes (uma vez que a vergonha envolve também a avaliagdo do self
perante normas sociais), como também, de ndo dar conta das demandas de forma adequada e
eventualmente ndo conseguir cumprir com as exigéncias esperadas pelas instituigdes. Quando
vemos a associa¢do da AEE-ESR com a AER da culpa, podemos ver que, por exemplo, alguma
atitude que os docentes possam ter considerada prejudicial, por exemplo, como ndo conseguir
promover um feedback que poderia ajudar um aluno por questdes de tempo, ou eventualmente ndo
conseguir dispor de um critério mais assertivo para avaliagdes, ndo tenha impactado de forma a
prejudicar suas avaliagdes do quanto estava dando conta de suas atribui¢des de ensino no ambiente
remoto no momento da coleta.

Por fim, em relacdo as emocgdes positivas, ¢ sabido que ha associagdes positivas entre o
julgamento da capacidade de conseguir expressa-las e estabilidade emocional (Caprara et al.,
2013; 2012), e, desta forma, entendemos que perceber que se consegue expressar as emogoes
positivas também ajuda na percepc¢do da regulagdo das emogdes negativas, e pode contribuir para
a manifestacdo de vinculos entre professores e alunos, senso de realizagdo e motivagdo para
superar as adversidades, associando-se portanto, as crengas docentes.

A Tabela 19 apresentou as associagdes entre os dois construtos estudados. Entretanto,

ressalta-se que quando se trata de analisar a docéncia, a qual possui um carater multifacetado, ha
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outras varidveis que precisam ser consideradas, ndo sendo, portanto, esta analise correlacional que
vai exaurir esta discussao.

Por fim, trazemos os resultados do ultimo objetivo especifico:

f. identificar, descrever e analisar o fator preditivo da AERE para a AEE-ESR.

Foi realizada uma analise de regressdo linear, testando o modelo pelo qual os fatores
negativos como raiva, culpa, medo, tristeza, desdnimo e os fatores positivos alegria/orgulho da
Escala de Autoeficicia para Regulacdo Emocional (AERE) foram consideradas variaveis
explicativas, e a Autoeficacia para o Ensino na Educagao Superior no contexto remoto emergencial
(AEE-ESR), tida como variavel dependente. Os resultados podem verificados na Tabela 20.

Tabela 20. Estudo da correlagdo e predicao entre AEE-ESR e fatores da AERE por meio
da Regressdo Linear

Model Summary - AEE- ESR
Mod R? F
R R? Adjusted R> | RMSE f1 2
el djusted S Change Change d d P
0.9 0.9 0.77 111.0 <.00
H: g1 & 0.954 ) 0.962 56 75 325 1
preditores: desanimo/tristeza, medo, raiva, vergonha, culpa, positivas
ANOVA
Mode Sum of Mean
f F
1 Squares d Square P
H: Regression 4964.172 75 66.189 111.056 <.001
Residual 193.698 325 0.596
Total 5157.870 400
VD= AEE-ESR

VI = desanimo/tristeza, medo, raiva, vergonha, culpa, positivas
F(75,325)=111.056, p <.001
Fonte: dados da autora.
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Conforme pode ser verificado na Tabela 20, o coeficiente de determinagio ajustado (R?)
variou de 0,24 a 0,09 (Raiva). Os dois maiores R’ foram em relagdo ao Desanimo/Tristeza [(F
(4,549)=44,460; p< 0,001)] e a Raiva/Irritagao [(F (4,549)=35,391; p< 0,001)]. O fator da AERE
que melhor explicou a autoeficdcia para o ensino na educagdo superior no contexto remoto
emergencial foi a Autoeficacia para Regular a Raiva. Os coeficientes desta andlise encontram-se
ao final deste trabalho, no Anexo V.

Estes resultados indicam que a percep¢do de autoeficdcia para o ensino em contextos
remotos esteve associada a crenga na capacidade para regular a raiva. Isso sugere que docentes que
conseguem gerenciar sua raiva tendem a se sentir mais capazes de enfrentar os desafios do ensino
remoto emergencial. Esses resultados dialogam com os encontrados no estudo realizado junto a
com uma populagdo diferente (professores de inglés), o qual revelou que ensino remoto
desencadeou o uso de estratégias de evitagdo de enfrentamento as quais correlacionaram

positivamente com emogdes negativas, dentre elas, a raiva. (Maclntyre; Gregersen; Mercer, 2020).

A raiva ¢ uma emogao que conhecidamente estd associada com ansiedade e niveis de bem-
estar (Maclntyre; Gregersen; Mercer, 2020), e, quando bem regulada, pode ser util para superar
obstaculos visando a busca de um determinado objetivo (Reeve, 2015). Em outra pesquisa
buscando compreender as emogdes de 27 professores de enfermagem durante a pandemia, os
resultados destacaram as percepcdes de raiva (M= 5,12, SD=1.36) para o ensino de clinica online,
e para as aulas gravadas (M=5.12, SD=1,27), tendo as percepg¢des de raiva para essas duas atuacdes
obtido escores mais elevados que a incapacidade de controlar as coisas, ¢ em dificuldades nao
superadas, por exemplo (Leigh, Templet, Watson, 2021). A raiva mal gerenciada pode levar a
uma espiral de pensamentos negativos e autoquestionamento, comprometendo a autoeficacia

percebida, pois como uma emog¢do potencialmente disruptiva, pode afetar negativamente a
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capacidade de um docente de se engajar efetivamente em praticas pedagogicas online (Gross,
1998; Sutton & Wheatley, 2003). Em contraste, a habilidade de regular essa emocdo pode
promover um estado mental mais positivo e propicio ao engajamento e inovagao pedagdgica em

ambientes virtuais (Pekrun, 2006; Schutz & Zembylas, 2009).

Antes de avancar para as consideracdes finais, apresentamos um quadro sintese do conjunto

de resultados que foram discutidos.

Quadro 2: Sintese dos resultados estatisticos das varidveis AERE e AEE-ESR segundo variaveis

pessoais, contextuais e de atividade docente.

Conjunto

Variaveis

Tabela n.

AERE

AEE-ESR

Variaveis
pessoais

Sexo

(Tab9)

9

Homens apresentaram maiores escores em
todas as variaveis.

AER raiva (p = 0,003; d = 0,30)

AER des/tris (p =0,018; d =0,24)

AER medo (p =0,001; 4 =0,35)

AER verg (p <0,001; d =0,45)

AER culpa (p = 0,043; d = 0,20)

Nao houve diferenga

Faixa etaria
(Tabl1)

11

56 anos ou mais apresentaram maiores
escores de AER culpa do que docentes com 26
a 40 anos (IC.s. do A=-0,77;-0,18; [d = 0,48])
e 41 a 55 anos (IC.s. do A =-0,56; -0,01; [d =
0,27]).

26 a 40 anos possuiam menores escores de
AER alegria/orgulho do que docentes com 41
a 55 anos (IC.». do A =-0,36; -0,02; [d = 0,25])
¢ 56 anos ou mais (IC.. do A =-0,47;-0,07; [d
=0,36)).

Nao houve diferenga

Variaveis
Contextuais

Natureza
administrativa
da instituigdo
(Tabl12)

12

docentes de instituigdes privadas
apresentaram maiores escores AER raiva (p =
0,041; d=0,24)

docentes de instituigdes privadas
apresentaram maiores escores (p
=0,041; d=0,28)

Apoio pares
(Tab13)

13

suficiente ou muito apresentaram maiores
escores.

AER raiva (p = 0,002; d =0,36),

AER medo (p = 0,006; d = 0,34),

AER alegria / orgulho (p = 0,002; d = 0,39).

suficiente ou muito
apresentaram maiores escores. (p
=0,016; d=0,26)

Apoio
administrativo
(Tab14)

14

suficiente ou muito apresentaram maiores
escores.

AER raiva (p = 0,008; d=0,30),

AER medo (p =0,011; d=0,30),

AER vergonha (p =0,011; d=0,27),

AER alegria / orgulho (p = 0,004; d = 0,33).

suficiente ou muito
apresentaram maiores escores. (p
=0,002; d=0,35)
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Atividade Uso TIC antes 15 suficiente ou muito apresentaram maiores suficiente ou muito

docente (Tab15) escores. apresentaram maiores escores (p
AER raiva (p =0,019; d=0,23), <0,001; d=10,48)

AER desanimo/tristeza (p = 0,006; d = 0,28),

AER vergonha (p =0,029; d=0,21) e

AER culpa (p =0,002; d=0,31).
Uso TIC 16 Nao houve diferenga suficiente ou muito
durante apresentaram maiores escores (p
(Tabl6) =0,027; d=0,62)
Tempo IES 17e 18 | AERmedo (p < 0,004), AERvergonha (p = | até 10 anos de atuacdo no ensino
(Tab17) 0,037), AERculpa (p = 0,010) e | superior apresentaram menores
(Tab18) AERalegria/orgulho (p = 0,029). escores de AEE-ESR do que 21

anos ou mais (p = 0,020),

AER medo, docentes que tinham até 10 anos

de atuag@o no ensino superior apresentaram

menores escores do que docentes que tinham | até 10 anos de atuacdo no ensino

de 11 a 20 anos (ICs do A = -0,54; -0,14; | superior apresentaram menores

diferenca pequena [d = 0,38]) e 21 anos ou | escores de AEE-ESR do que 21

mais (IC.s. do A = -0,62; -0,19; diferenga | anos ou mais

pequena [d = 0,46]). (ICs. do A = -0,49; -0,06; [d =

0,36)).

AER vergonha, docentes que tinham até 10

anos de atuagdo no ensino superior

apresentaram menores escores do que docentes

que tinham de 11 a 20 anos (IC.s,. do A =-0,46;

-0,06; diferenca pequena [d = 0,30]).

AER culpa, docentes que tinham até 10 anos

de atuag@o no ensino superior apresentaram

menores escores do que docentes que tinham

21 anos ou mais (IC., do A = -0,65; -0,14;

diferenca pequena [d = 0,41]).

AER alegria/orgulho, docentes que tinham até

10 anos de atuacdo no ensino superior

apresentaram menores escores do que docentes

que tinham de 11 a 20 anos (IC.s,. do A =-0,40;

-0,07; diferenga pequena [d = 0,30]) e 21 anos

ou mais (ICs do A =-0,38; -0,001; diferenga

pequena [d = 0,25]).

Correlagdo (Tab19) 19 Todas as variaveis se correlacionaram Todas as variaveis se
positivamente e significativamente entre si (p | correlacionaram positivamente e
<0,05), indicando que as relagdes entre as significativamente entre si (p <
varidveis foram proporcionais. 0,05), indicando que as relagdes

entre as variaveis foram
proporcionais.
Regressao 20 A AEE-ESR ¢ explicada pela

AER da raiva.

Fonte: Dados da autora
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7. Consideracoes finais

A presente tese de doutorado investigou a autoeficicia para o ensino na educacao superior
em contexto remoto e a autoeficacia para regulacdo emocional por meio de seus fatores negativos
e positivos. Considerando a espeficidade e o ineditismo do periodo de isolamento social, permeado
pela sensag¢do de medo de contracdo da Covid-19 e da perda das pessoas queridas (FCC, 2022),
somada a iminente necessidade de reiventar as praticas pedagogicas com o que havia a disposicao
naquele determinado momento, entende-se que compreender as percepcdes de capacidade para o
ensino naquelas condigdes, e o quanto o docente se sentiu capaz de modular as diferentes emocgdes
vivenciadas, torna-se quase que inevitavel, uma vez que os docentes, protagonistas do ERE, devem
ter suas percepgoes ouvidas e acolhidas, para que possamos, a partir dos achados de pesquisas
como esta, construir condigdes mais humanizadas e favorecedoras a pratica docente e

aprendizagem dos estudantes.

A literatura prévia ja havia estabelecido a autoeficadcia como um preditor significativo de
desempenho e bem-estar em diversos contextos (Bandura, 1997; Caprara et al., 2006), e a nivel
pessoal a autoeficdcia para a regulacdo emocional contribui para a sustentagdo do bem-estar
(Alessandri et al., 2022). A verificagdo da associag¢do positiva e significativa das duas variaveis
(AEE-ESR e AERE) traz a constatacdo que as crengas na capacidade de atua¢do no ensino remoto
caminha na mesma dire¢ao da autoeficicia para regular as emocdes pode ajudar a refletir sobre o
ERE, que demandou dos docentes, ndo apenas competéncias tecnologicas, mas, especialmente,
recursos didaticos e investimento pessoal para manter o engajamento e a motivagdo dos alunos a
distancia. E possivel que professores com alta AERE tenham se sentido mais propensos a
experimentar e adaptar suas metodologias de ensino, buscando formas inovadoras de interagdo e

aprendizado, mesmo em circunstincias desafiadoras. Por exemplo, a capacidade de manter a calma
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e a positividade diante de tecnologias falhas, do proprio erro ou da falta de engajamento dos
estudantes pode associar-se a uma postura mais facilitadora do ensino e aprendizagem. Além disso,
professores que demonstram resiliéncia e adaptabilidade modelam esses comportamentos para

seus alunos, promovendo um ambiente de aprendizagem que valoriza a perseveranca e a

flexibilidade (Jennings; Greenberg, 2009).

Para explorar como diferentes componentes da autoeficicia para regulagdo emocional
poderiam contribuir para explicar a autoeficacia para o ensino remoto, utilizou-se uma anélise de
regressao linear. Os resultados indicaram que, dentre as varidveis independentes consideradas, a
autoeficacia para a regulagdo da raiva emergiu como um preditor significativo da autoeficécia para
0 ensino em contexto remoto. A relacdo entre a raiva e a autoeficacia para o ensino em contextos
remotos pode ser compreendida a luz da Teoria Social Cognitiva de Albert Bandura (Bandura,
1997, 2023). Bandura (1986) argumenta que a autoeficacia, ou a crenga na propria capacidade de
executar acdes necessdrias para alcancar resultados especificos, ¢ um determinante crucial do
comportamento. No contexto desta pesquisa, a autoeficicia para autorregulagdo da raiva, uma
emocdo frequentemente associada a sentimentos de frustragdo e impoténcia (Smith & Lazarus,
1990), pode fortalecer a crenga de um individuo em sua capacidade de enfrentar desafios, incluindo
aqueles associados ao ensino remoto. Isso pode ocorrer por meio de um processo de mobilizagao,
no qual a autorregulacdo de um afeto negativo pode favorecer o espaco para a positividade
permitindo o enfrentamento de situagdes aversivas como as impostas pela pandemia (Caprara et
al., 2023), e pode estimular a busca por estratégias para superar as dificuldades percebidas,
aumentando, assim, a autoeficacia percebida (Lyons & Schneider, 2005). Portanto, defendemos
que em um contexto educacional afetado pela pandemia, a capacidade do professor de regular suas

emogdes pode ter tido influéncia no desenvolvimento e manutencdo de um ambiente de
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aprendizagem positivo e acolhedor. Entende-se que isso inclui a promog¢ao de comunicagao eficaz,
constru¢do de relagdes de confianca, fornecimento de feedback construtivo, adog¢do de
metodologias ativas (Martins et al., 2024; Oliveira; Melo; Rodriguez, 2023), elementos essenciais

para manter os estudantes engajados e motivados.

Outro ponto importante ¢ a compreensao dos aspectos relacionados aos fatores pessoais,
contextuais, e da atividade docente na andlise das crengas de autoeficicia para o ensino remoto e
para a regulacdo das emocgdes. Os resultados desta pesquisa confirmaram achados da literatura
referentes as percepgdes de autoeficacia corroborando o fato que os homens tendem a sentirem-se
mais eficazes para regular as emocgdes negativas, ¢ que com o avancar da idade as percepgdes
docentes tendem a se estabilizar em um patamar mais elevado, o que reitera a atencdo a ser dada
as mulheres e suas multiplas demandas, e aos docentes em inicio de carreira. Em relagdo aos
fatores contextuais, no que diz respeito a natureza administrativa da instituicdo, ndo se verificou
diferenga de percepcdes no que diz respeito a AEE-ESR, e houve a constatagdo que os escores
foram considerados acima da mediana, revelando uma boa crenga na capacidade de dar aulas
remotas, a despeito das circunstancias. Entretanto, observou-se que os docentes do ensino privado
se percebem mais capazes de regular a raiva do que os do ensino publico. Interessante olhar se as
crencas menos elevadas poderiam estar relacionadas a outros atributos dos docentes de institui¢des
publicas, como o manejo da pesquisa, extensdo e atividades administrativas que precisaram
também ser gerenciadas, por exemplo, além de uma andlise acerca do apoio instituicional,
importante varidvel ambiental. Ainda trazendo os fatores contextuais, o apoio dos colegas e
administrativo se mostraram correlacionadas neste periodo, seja para AEE-ESR, como para
AERE. O apoio dos colegas, possivelmente na forma de compartilhamento de experiéncias pode

ter colaborado para a formac¢do de comunidades de pratica (Wenger, 1998) entre docentes, tendo
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estratégias de ensino, percepgoes, sensagdes, incentivos, desafios e conquistas compartilhadas.

Olhando pela perspectiva da reciprocidade triddica, Bandura (2023, p. 10) nos lembra que:

na relagdo reciproca entre os determinantes ambientais e intrapessoais, as influéncias
ambientais como a modelagdo social, praticas instrucionais, e varias maneiras de persuasao
social podem afetar o desenvolvimento das qualidades intrapessoais que, uma vez

desenvolvidas, funcionam como determinantes da ag¢ao subsequente (tradugdo da autora).

Considerando o papel da modelacao e aprendizagem vicaria (Schunk, Di Benedetto, 2020;
Zee; Koomen, 2016; Bandura, 1986), hipotetiza-se que professores que observaram colegas
gerenciando com sucesso os desafios de dar aulas durante a pandemia podem ter desenvolvido
uma maior autoeficécia tanto para a a¢do de ensinar em circunstancias dificeis quanto para regular

suas proprias emogdes diante desses desafios.

Por fim, as variaveis de atividade docente consideradas no estudo apontaram que o uso de
TICs antes da pandemia pode ter alimentado as crencas para AEE-ESR na forma de experiéncia
direta, a mais potente das quatro fontes de AE (Bandura, 1997), uma vez que os docentes que
afirmaram usar "suficiente ou muito" apresentaram percepgdes mais robustas, o0 que, por sua vez,
pode estar associado a crenca na regulacdao das emocgdes, uma vez que elas também apresentaram
escores elevados. A outra varidvel deste conjunto, o tempo de experiéncia docente, se cristaliza
como um aspecto que traz seguranca para o exercicio da docéncia, podendo também estar
associada a maturidade pessoal e profissional, com a consolidagdo do repertério acumulado (Tardif

et al., 1991; Tardif, 2008).

A especificidade da autoeficacia para regulagdo emocional, particularmente em relagdo a
percepcao da capacidade de regulagdo da raiva, e sua influéncia sobre a autoeficacia para o Ensino

Superior no contexto remoto emergencial, abre novas perspectivas de investigacdo e intervengao.
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E sabido que cenario pandémico foi promotor de desajustes emocionais, entre outras decorréncias.
E sabido também que a raiva de professores pode ser desencadeada por fatores como interagdes
com alunos, com pais de alunos, com colegas, e com as caracteristicas do sistema e politicas
educacionais (Buric e Frenzel, 2019). Portanto, infere-se que esta ¢ uma emog¢ado que surge em
decorréncia de varios fatores, e em relacdo aos professores respondentes desta pesquisa, podemos
levantar algumas hipoteses em relacdo a alguns aspectos: do ponto de vista do ambiente de
trabalho, ¢ esperado, portanto, que a sobrecarga para o ensino remoto emergencial, se resulte de
um contexto no qual foi necessario trabalhar de dentro de casa, ambiente onde houve uma
disassociacdo do que era ambiente laboral e ambiente doméstico, passando a ser apenas um
ambiente unico e descaracterizado. Dentre outras consequéncias, acarretou nas mulheres uma
fusdo da chamada dupla jornada (a profissional e a maternal) (Souza, 2021), e nos homens o
conhecer e se adaptar a esta jornada nova de pai e profissional concomitantemente, tendo que lidar
com os filhos durante todo o dia, e ndo apenas apos o periodo de trabalho e finais de semanas. Do
ponto de vista de recursos, houve inicialmente dificuldades com o aprender a usar novas
tecnologias, bem como, em alguns casos, at¢é mesmo, a necessidade de aquisi¢do de novos
aparelhos tecnoldgicos que pudessem dar conta das demandas imediatas de conectividade com
qualidade (Reis et al., 2023), além da inesperada demanda do uso de uma mesma ferramenta
tecnologica por mais de uma pessoa da familia ao mesmo tempo. Do ponto de vista da relacao
ensino e aprendizagem, houve uma constatagdo da participacdo dos alunos com suas cameras
desligadas, desfavorecendo o contato visual entre professor e alunos o que impacta a experiéncia
afetiva positiva (Castelli e Sarvary, 2021). Assumimos que este comportamento dificultou a
modulagdo para regular as interagdes, estratégias de ensino e percepgdes de aprendizagem. Outro

fato dentro deste contexto foi a necessidade de mudar e adaptar as concepc¢des de avaliagdo. O
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enfrentamento didrio de todos estes aspectos por parte do professor, pode ter colaborado para o
desafio de muitas vezes recorrer a regulacdo das emocdes desencadeadas, e entre elas a raiva, e
isso pode ter ajudado a explicar o fato dos professores a se sentirem mais capazes de darem suas
aulas durante a pandemia e conseguirem conduzir os cursos at¢é que o ensino hibrido e
posteriormente o presencial pudessem novamente acontecer. Acrescente-se a isso a percepcao de
apoio dos pares, como mencionado anteriormente, que se correlacionam com a autoeficacia para

regulacdo da raiva.

Necessario destacar a hipdtese que este enfrentamento acarretou em consequéncias fisicas,
mentais, emocionais e sociais as quais merecem ser conhecidas, aprofundadas e acompanhadas,
motivo pelo qual torna-se importante constatar que a autoeficacia para a autorregulacio da raiva
explicou a autoeficacia dos professores para o ensino online durante este periodo sem precedentes.
A implicagdo pratica deste achado ¢ a necessidade de programas de desenvolvimento profissional
que incluam componentes de regulacdo emocional, com énfase na gestdo da raiva e outras emogdes
negativas que podem paralisar a a¢cdo, para docentes que atuam ou pretendem atuar no Ensino
Superior online e ou presencial. Tais programas podem ndo apenas melhorar a qualidade do ensino,
mas também contribuir para o bem-estar dos educadores, facilitando um ambiente de

aprendizagem mais positivo e produtivo (Jennings & Greenberg, 2009).

Este estudo contribui para a compreensdo da dinamica emocional dos docentes em
ambientes virtuais de aprendizagem, oferecendo insights sobre a importancia da regulacdo
emocional na eficacia percebida para o ensino online, inclusive como fator protetor para mitigar
o estresse decorrente da organizagdo para implementar este tipo de ensino, como verificado em
Rabaglietti ef al., 2021. Nao podemos deixar de hipotetizar que seja possivel que os docentes da

amostra se sentissem capazes de regular as emogdes, mas ndo no ensino remoto. E possivel
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também que esses resultados sejam diferentes se os participantes responderem ao questiondrio no
momento atual, no mundo pds-pandémico com as atividades sociais e de interagdes sendo
realizadas na forma presencial novamente. Trazer esta hipétese dialoga com a perspectiva
banduriana que as crengas sdo maleédveis, ndo sdo algo estatico e podem ser alteradas a despeito
das circunstancias pessoais, comportamentais e ambientais daquele momento (Bandura, 1997), o
que nos remete a perspectiva da reciprocidade triddica. Portanto, mais uma vez ressalta-se a
necessidade do olhar para os resultados considerando todas as especificidades do periodo

pandémico.

Os resultados sugerem que programas de desenvolvimento profissional para docentes que
atuam no Ensino Superior, considerando momentos de crise, como foi a pandemia, devem incluir
componentes focados na gestdo emocional, com especial aten¢do para o manejo da raiva.
Programas e intervengdes focados em estratégias de regulagdo emocional (Gross, 2014) podem
beneficiar o desempenho profissional e o bem-estar dos docentes, refor¢ando a crenga na propria
capacidade de gerenciar emogdes de forma eficaz, uma vez que "as crencas de eficdcia
provavelmente afetam a regulacdo da emogao tanto no locus da causalidade como no locus de sua
expressdo e consequéncias" (Caprara et al., 2003, p. 106). Discutir como o estado emocional de
um professor afeta suas decisdes pedagogicas, estratégias de ensino (Leite, 2012) e,
consequentemente, a eficacia de sua pratica docente, sugere a necessidade de abordagens
educacionais na forma¢do docente que promovam para além de aspectos técnicos, os aspectos
referentes ao reconhecimento e a crenca na capacidade de regular as emogdes, contribuindo para
a formacgdo de individuos mais resilientes e capazes de enfrentar os desafios do ambiente
académico. Essa perspectiva refor¢a a importancia de abordagens holisticas no desenvolvimento

profissional de professores, que considerem tanto as habilidades pedagodgicas quanto as
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competéncias emocionais, uma vez que "o nivel exato e o padrdo da emogdo que ocorre em

qualquer momento dado ¢ substancialmente determinado pela experiéncia social" (Bandura, 2023,

p.51).

Tais programas poderiam beneficiar-se de estratégias promotoras de fontes de autoeficécia
(Bandura, 1997), bem como de intervencdes nos fatores contextuais e comportamentais. Além
disso, compreender e desenvolver habilidades para autorregular a raiva pode ser potencialmente
positivo para a autoeficicia no ensino, encorajando educadores a reconhecer e expressar suas
emocdes de maneira saudavel e construtiva (Diefendorff, Richard, & Yang, 2008), uma vez que
as emocdes docentes podem ter efeitos sobre resultados motivacionais, de comportamento e de

aprendizagem dos alunos (Frenzel et al., 2021).

Além disso, uma vez que individuos com maior autoeficacia para regulagdo emocional
tendem a utilizar estratégias de enfrentamento (coping) mais eficazes (Cattelino et al., 2023), essa
dindmica interativa oferece pistas para o desenvolvimento de intervengdes e suportes, além de
momentos de formac¢ao destinados a fortalecer a resiliéncia para serem capazes de recuperarem-se
rapidamente de contratempos, para adaptarem-se as mudangas abruptdas no ambiente de ensino e
manterem um compromisso com o bem-estar proprio e dos estudantes, favorecendo os resultados

educacionais.

E importante notar que, embora a autoeficdcia para autorregulagdo da raiva tenha sido
identificada como um preditor significativo da autoeficécia para o ensino remoto com uma amostra
consideravel, com técnicas de coleta e analise de dados referenciadas, e a verificacao de diferentes
componentes pessoais, contextuais, e de atividade docente que ajudaram a explicar as percepgdes
de autoeficacia para o ensino e para regular as emocdes, este estudo tem suas limitacdes. A

primeira delas se refere ao periodo de coleta dos dados: uma vez que a plataforma ficou disponivel
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durante um periodo de tempo consideravel, as percepgdes de crengas dos respondentes podem ter
sido diferentes daqueles que responderam mais ao término do periodo de coleta, uma vez que ja
haviam adquirido uma certa experiéncia, em detrimento daqueles que responderam no inicio. A
amostra ndo pode ser interpretada como representativa de todos os educadores que atuam no
Ensino Superior remoto, limitando a generalizacdo dos resultados. Outra consideragdo foi a
amostra distribuida em faixas etarias o que limitou a compreensdo de alguns elementos. Além
disso, a natureza transversal do estudo impede a inferéncia de relagdes entre as variaveis ao longo
do tempo para compreender se e como as crengas flutuaram durante a pandemia. Acrescenta-se a
consideracdo a utlizacdo de instrumentos de autorrelato, os quais podem eventualmente apresentar
vieses de resposta, ainda mais durante o auge do isolamento social, com possivelmente muitos
docentes exauridos de interagdes on-line. Por fim, um apontamento se faz necessario ao
instrumento AERE utilizado, o qual se caracteriza pela avaliagdo da autoeficécia para o controle
das emocdes: sugere-se que o instrumento possa medir para além do controle e inibi¢do, mas que
possa avaliar o gerenciamento das emocdes. Futuras pesquisas deveriam buscar compreender os
elementos desencadeadores da raiva na docéncia do Ensino Superior e suas implica¢des, uma vez
que essa foi a emog¢do que mais se destacou entre os resultados. Também explorar as relagcdes das
variaveis de AERE com os outros fatores da docéncia no Ensino Superior (pesquisa, extensao,
atividades administrativas) em estudos longitudinais e experimentais, utilizando-se de métodos
multimodais de coleta de dados. Sugere-se também investigar outros fatores emocionais e
contextuais que podem influenciar e explicar o fortalecimento da autoeficicia para o ensino, para
potencializar a atividade docente de modo que os docentes ndo se sintam tdo abalados diante de
contextos e ou situagdes inusitadas, ndo apenas como uma pandemia ou falta de recursos, mas

também como, por exemplo, durante grandes tragédias como desastres naturais, acampamentos
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migratdrios ou guerras. Futuras pesquisas deveriam explorar intervengdes focadas na regulagdo
emocional como meio de fortalecer a autoeficacia para o ensino online, mas também o presencial,
além de investigar outras emogdes e como elas interagem com diferentes aspectos da pratica
pedagbgica em ambientes virtuais, presenciais e hibridos, uma vez que ¢ esperado que a educagdo
no Ensino Superior pos-pandemia possa adotar as estratégias e recursos virtuais que foram
positivos e que podem otimizar as experiéncias do presencial (El-Azar; Nelson, 2020). Além disso,
vale trazer para futuras pesquisas a calibragdo das crengas de autoeficécia, que corresponde ao
"grau de correspondéncia julgamento de sua crenga pessoal e sua evidéncia" [...] (Iaochite et al.,
2021, p. 22). Por fim, considerar também estudos para o contexto hibrido que se desponta como

uma viabilidade educacional cada vez mais recorrente.

Concluindo, este estudo amplia o entendimento da autoeficacia docente no contexto do
Ensino Superior remoto emergencial, destacando a autoeficécia para a regula¢do da raiva como
um elemento chave e fez suscitar caminhos acerca do desenvolvimento do senso de autoeficécia

entre os professores, bem como do fortalecimento da autorregulagdo docente.
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9. ANEXOS

Anexo I - TCLE

Anexo II - Questionario de Caracterizagdo

Anexo III — Escala de Autoeficécia para Regulagdo Emocional

Anexo IV — Escala de Autoeficacia do Professor Universitario Brasileiro

Anexo V — Tabela de coeficientes de analise da regressao linear simples

ANEXO 1
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

CRENCAS DE AUTOEFICACIA DOCENTE DE PROFESSORES DO Ensino Superior
Numero do CAAE: 44271021.0.0000.8142

Doutoranda: Ana Cecilia de Medeiros Maciel
Doutorando: José Marcos Vieira Junior.

Orientadora: Prof*. Dr*. Soely Aparecida Jorge Polydoro
Niamero do CAAE 44271021.0.0000.8142

Prezado(a) professor(a),

Convidamos vocé a participar como voluntario de um estudo. Este documento, chamado
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, visa assegurar seus direitos e deveres como
participante e ¢ elaborado em duas vias, uma que devera ficar com vocé e outra com o pesquisador.

Por favor, leia com atengdo e calma, aproveitando para esclarecer suas dividas. Se houverem
perguntas antes ou mesmo depois de assind-lo, voc€ podera esclarecé-las com o pesquisador. Se
vocé ndo quiser participar ou retirar sua autorizac¢ao, a qualquer momento, ndo havera nenhum tipo
de penalizagao ou prejuizo.

Justificativa e objetivos:

Este trabalho tem como objetivo investigar as crengas de autoeficacia docente (AED) no
contexto do Ensino Superior (ES). Trata-se de um projeto do Grupo de Pesquisa Psicologia e
Educacdo Superior (PES), o qual ird gerar as pesquisas em nivel de Doutorado do Programa de
Pos-Graduagao em Educacdo da Universidade Estadual de Campinas (PPGE — UNICAMP),
realizadas por Ana Cecilia de Medeiros Maciel, RG: 17.169-847-2, e José Marcos Vieira Junior,
RG: 12.436.530, ambos sob orientacao da Prof’. Dr.* Soely Aparecida Jorge Polydoro.

As crencas de AED, objeto desta pesquisa, refletem o seu julgamento sobre suas proprias
capacidades, mormente em quatro ambitos distintos: atividades para o ensino, atividades para a
pesquisa, atividades para a extensao, e atividades para gestdo universitaria. Caso aceite participar
da pesquisa, vocé estard contribuindo para um campo de investiga¢do ainda pouco explorado no
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Brasil, o qual podera fornecer subsidios tanto a formagdo quanto a atuacdo docente no ES,
indicando, por exemplo, os fatores que podem influir no fortalecimento das crengas de AED.

Rubrica do pesquisador: Rubrica do participante:

Procedimentos:

Participando do estudo vocé serd convidado a preencher 4 instrumentos curtos: (i)
Questiondrio de caracterizagdo do participante e de sua atividade docente; (ii) Escala de
autoeficacia do professor universitario basileiro; (iii) Escala de fontes de autoeficacia docente e
Escala de Autoeficacia para regulacdo emocional. No cabegalho de cada um desses instrumentos
encontra-se a sua descricdo detalhada. Estima-se que o tempo para preenchimento dos
instrumentos ¢ de aproximadamente 30 minutos. Os dados desta pesquisa serdo armazenados em
formato digital, com acesso protegido por senha, de acordo com a Res. CNS 510/16, pela
pesquisadora responsavel em equipamento do Grupo de Pesquisa Psicologia e Educagdo Superior
(PES/Unicamp) e fara parte do acervo do grupo sobre a educagdo superior no Brasil.

Desconfortos e riscos:

Os procedimentos empregados nestes estudos obedecem aos Critérios da Etica em Pesquisa
com Seres Humanos, consoante Resolu¢ao 510/16 do Conselho Nacional de Saude (CNS) do
Ministério da Saude (MS). Os procedimentos adotados ndo apresentam riscos previsiveis.

Beneficios:

Ao participar desta pesquisa, vocé ndo tera beneficio direto. Nao obstante, espera-se que
este estudo forneca subsidios & formagdo e a atuacdo dos professores do Ensino Superior,
indicando, por exemplo, os fatores que podem influir no fortalecimento das crencas de autoeficacia
docente. Reporta-se ainda que o pesquisador se compromete a divulgar os resultados obtidos,
respeitando-se o sigilo das informagdes coletadas.

Acompanhamento e assisténcia:

A qualquer momento, antes, durante ou até o término da pesquisa, os participantes poderao
entrar em contato com os pesquisadores para esclarecimentos e assisténcia sobre qualquer aspecto
da pesquisa em danos decorrentes da pesquisa.

Sigilo e privacidade:

Vocé tem a garantia de que sua identidade serd mantida em sigilo e nenhuma informacao
sera dada a outras pessoas que ndo facam parte da equipe de pesquisadores. Na divulgacdo dos

resultados desse estudo, seu nome ndo sera citado.

Rubrica do pesquisador: Rubrica do participante:
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Ressarcimento e Indenizacoes:

A participacdo na pesquisa ndo traz nenhum 6nus aos participantes, ndo havendo, portanto,
previsao de ressarcimento. Vocé tera a garantia ao direito a indenizagdo diante de eventuais danos
decorrentes da pesquisa quando comprovados nos termos da legislacdo vigente.

Contato:

Em caso de duvidas sobre o estudo, vocé poderd entrar em contato com Ana Cecilia de
Medeiros Maciel, a R. Deoclides Freire, 67 casa 2 - Vila Santista - CEP 12941-060 - Atibaia-SP.
por telefone (11) 98432-7034 ou pelo e-mail: nani.maciel3(@gmail.com. e/ou José Marcos Vieira
Junior, na avenida Francisco Salles, 235 - Centro, Pocos de Caldas - MG, 37701-005, por telefone
(31) 98635-8619 ou pelo e-mail jose.mvj@educacao.mg.gov.br.

Em caso de denuncias ou reclamagdes sobre sua participagdo e sobre questdes éticas do
estudo, vocé podera entrar em contato com a secretaria do Comité de Etica em Pesquisa (CEP) da
UNICAMP das 08h00 as 11h30 e das 13h00 as 17h30 na Rua: Tessalia Vieira de Camargo, 126;
CEP 13083-887 Campinas — SP; telefone (19) 3521-8936 ou (19) 3521-7187; e-mail:
cep@unicamp.br

Comité de Etica em Pesquisa (CEP).

O papel do CEP ¢ avaliar e acompanhar os aspectos éticos de todas as pesquisas envolvendo
seres humanos. A Comissdo Nacional de Etica em Pesquisa (CONEP), tem por objetivo
desenvolver a regulamentagdo sobre protecdo dos seres humanos envolvidos nas pesquisas.
Desempenha um papel coordenador da rede de Comités de Etica em Pesquisa das instituigdes,
além de assumir a fun¢do de 6rgdo consultor na area de ética em pesquisas.

Consentimento livre e esclarecido:
Apos ter recebido esclarecimentos sobre a natureza da pesquisa, seus objetivos, métodos,
beneficios previstos, potenciais riscos € o incomodo que esta possa acarretar, vocé aceita participar

da pesquisa?

Nome do (a) participante da pesquisa:

Data: / /

(Assinatura do participante da pesquisa)

Rubrica do pesquisador: Rubrica do participante:
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Responsabilidade do Pesquisador:

Asseguro ter cumprido as exigéncias da resolugdo 510/2016 CNS/MS e complementares na
elabora¢do do protocolo e na obtencdo deste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido.
Asseguro, também, ter explicado e fornecido uma via deste documento ao participante da pesquisa.
Informo que o estudo foi aprovado pelo CEP perante o qual o projeto foi apresentado e pela
CONEP, quando pertinente. Comprometo-me a utilizar o material e os dados obtidos nesta
pesquisa exclusivamente para as finalidades previstas neste documento ou conforme o
consentimento dado pelo participante da pesquisa.

Data: / /

(Assinatura do pesquisador)

Data: / /

(Assinatura do pesquisador)

Rubrica do pesquisador: Rubrica do participante:
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ANEXO I1
QUESTIONARIO DE CARACTERIZACAO DO PARTICIPANTE
E DE SUA ATIVIDADE DOCENTE"
Caro(a) Professor(a),
Este questionario foi desenvolvido para nos auxiliar na obtencdo de informagdes sobre o perfil
do(a) participante desse estudo. Para respondé-lo, leve em conta sua realidade, como professor do

Ensino Superior, publico alvo que atende e instituicdo em que atua.

Nao ha respostas certas ou erradas. Suas respostas sdo confidenciais.

1. Qual sua faixa etaria?

( )20 a25 anos ( )26 a30anos ( )31 a35anos ( )36 a40 anos
()41 a45 anos ( )46 a 50 anos ()51 a55 anos ()56 a60 anos
( )60 a 65 anos ( )66 a 70 anos ( ) mais de 71 anos

2. Sexo

( ) Masculino ( ) Feminino ( ) prefiro ndo responder

3. Graduagdo em:

3.1. Tempo de conclusdo do curso de graduagao:
( ) Até 5 anos de formado

( )6 a9 anos de formado

( ) 11 a 14 anos de formado

( ) 15 a 20 anos de formado

( )21 a 25 anos de formado

( )26 a 30 anos de formado

( )31 a 35 anos de formado

( ) mais de 36 anos de formado

4. Tipo de institui¢do que cursou a graduacao:
( )somente publica ( )somente privada (' )a maior parte publica
( )a maior parte privada

5. Curso de pds-graduagdo: Especializacdo (se "cursando" ou "concluido", por favor comente ao
lado qual curso foi feito ou est4 sendo feito. Por ex: "Psicologia Educacional").
( ) Nao cursado ( ) Cursando ( ) Concluido

13 Diante das propostas de Prieto (2007), Rocha (2009) e Venditti Junior (2010).
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Por favor, coloque aqui seu comentario:

5.1 Curso de pés-graduagdo: Especializagdo (se "cursando" ou "concluido", por favor comente ao
lado qual curso foi feito ou estd sendo feito. Por ex: "Psicologia Educacional")

( ) Nao cursado ( ) Cursando ( ) Concluido

Por favor, coloque aqui seu comentario:

5.2 Curso de pos-graduacao: Doutorado (se "cursando" ou "concluido", por favor comente ao lado
qual curso foi feito ou estd sendo feito. Por ex: "Psicologia Educacional").

( ) Nao cursado ( ) Cursando ( ) Concluido

Por favor, coloque aqui seu comentério:

5.3 Pés-graduacdo: Pos-doutorado: (se "cursando" ou "concluido”, por favor comente ao lado qual
curso foi feito ou estd sendo feito. Por ex: "Psicologia Educacional").

( ) Nao cursado ( ) Cursando ( ) Concluido

Por favor, coloque aqui seu comentério:

6. Possui algum curso de formagao pedagogica para a docéncia no Ensino Superior?
( )ndo () sim, especifique:

6.1 Busca, individualmente, capacitar-se pedagogicamente?
( )Nada () Pouco () Suficiente ( ) Muito

7. Com que frequencia busca atividades pontuais (como palestras, cursos de curta duragio) para
sua formagao pedagogica para a docéncia no Ensino Superior?
( ) muito frequente ( ) frequente ( ) pouco frequente ( ) nunca

8. Tempo que atua/atuou na educagao basica
( ) Nunca atuei () Até 5 anos de experiéncia ( ) 6 a 10 anos () 1l al5anos
( )16 a20anos ()21 a25anos ( )26 a30anos ( )mais de 31 anos

8.1 Tempo que atua no Ensino Superior:
() Até 5 anos de experiéncia ( ) 6al0 anos ( )11 al5 anos () 16 a 20 anos
( )21 a25anos ( )26 a30anos ( ) mais de 31 anos

8.2 Tempo que leciona na institui¢do na qual trabalha atualmente. Se trabalhar em mais de uma
institui¢do, considere a que possui a maior carga horaria.

() Até 5 anos de experiéncia ( ) 6al0 anos ( )11 al5 anos () 16 a 20 anos
( )21 a25anos ( )26 a30anos ( ) mais de 31 anos

8.3 Total de hotas-aula semanais dedicadas a docéncia
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8.4 Tipos) de institui¢do(des) em que atua no Ensino Superior atualmente
( ) publica ( ) privada

( ) a maior parte da carga horaria em institui¢ao publica

( ) aa maior parte da carga horaria em institui¢do privada

8.4.1 Caso atue em instituicdo publica seu vinculo empregaticio é:
() temporario/contrato. Ex: professor substituto

() efetivo, com dedicagdo exclusiva

() efetivo, sem dedicacdo exclusiva

() ndo se aplica, trabalho em instituicao privada

Obs: por dedicagdo exclusiva estd-se a referir vinculo efetivo (via concurso publico), com 40h
semanais, € que impede o exercicio de outra atividade remunerada, seja esta publica ou privada.

8.5 Considerando sua atividade como professor, vocé atua:
( ) somente no Ensino Superior
( ) parcialmente no Ensino Superior

8.5.1 Caso vocé atue parcialmente em outro nivel do ensino, além do Ensino Superior, vocé
trabalha:

( ) ndo se aplica, caso atue somente no Ensino Superior

() parcialmente na educacao infantil

() parcialmente no ensino fundamental

() parcialmente no ensino médio

9. Em média, quantos alunos compdem suas turmas no Ensino Superior na Instituicdo de Ensino
Superior em que trabalha? Se trabalhar em mais de uma institui¢ao, considere a que possui a maior

carga horaria.
()ate20 ()de21a34 ()de34a40 ()ded4lasS0 () maisqueSl

10. A infraestrutura (espago, material, equipamentos etc) destinada a sua atividade no Ensino
Superior é:
( ) Insuficiente () Pouco suficiente () Suficiente ( ) Mais que suficiente

11. O quanto vocé se sente apoiado (a) pelo corpo administrativo e pedagdgico da Instituicio de
Ensino Superior em que trabalha:
( )Nada () Pouco () Suficiente ( ) Muito

12. O quanto vocé sente que pode expressar livremente suas ideias em reunides pedagogicas e/ou
administrativas na Instituicdo de Ensino Superior em que trabalha:
( )Nada () Pouco () Suficiente ( ) Muito

13.0 quanto vocé se sente apoiado (a) pelos docentes na Instituicio de Ensino Superior em que
trabalha:
( )Nada ( )Pouco ( ) Suficiente ( ) Muito
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14. De maneira geral, o quanto vocé sente preparado (a) para exercer a docéncia no Ensino
Superior:
( )Nada () Pouco ( ) Suficiente ( ) Muito

15. O quanto vocé utiliza as Tecnologias de Informagdo e Comunicagdo (TICs) como recurso
pedagdgico em suas aulas no periodo anterior & pandemia:

( )Nada () Pouco () Suficiente ( ) Muito
15.1 O quanto vocé utiliza as Tecnologias de Informagdo e Comunicacdo (TICs) como recurso
pedagogico em suas aulas durante o periodo da pandemia:

( )Nada ( )Pouco () Suficiente ( ) Muito

16. Atualmente, o quanto vocé se sente satisfeito(a) como professor do Ensino Superior:

( ) Nada ( ) Pouco ( ) Suficiente () Muito

17. Atualmente, como vocé avalia o seu nivel de disposi¢ao para continuar na docéncia no Ensino
Superior:

( ) muito alto () alto () intermedidrio alto () intermedidrio baixo

( ) baixo ( ) muito baixo

Obs (item 17): ndo se refere nem a IES em que atua, nem ao curso em que leciona. Refere-se, tdo

somente, ao Ensino Superior de modo abrangente.



ANEXO III

ESCALA DE AUTOEFICACIA PARA REGULACAO EMOCIONAL

(adaptado de NORONHA et al.)
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Esta escala foi elaborada para nos ajudar a obter uma melhor compreensao de experiéncias que sdo dificeis de
controlar.
Avalie quao bem vocé € capaz de realizar situagdes descritas abaixo, marcando a resposta com um (X) aquela
que mais se aproxima a sua realidade.
Por favor, dé sua opinifo sincera.

Quao bem vocé percebe que consegue:

nada
bem

nio
muito
bem

algumas
vezes
bem

bem

muito
bem

1 | Evitar se chatear quando os outros costumam dificultar as coisas para 1 2 3 4 5
vocé?

2 | Superar rapidamente a irritacdo decorrente de erros que vocé cometeu? 1 2 3 4 5

3 | Evitar perder o controle quando vocé se irrita? 1 2 3 4 5

4 | Nao desanimar perante criticas fortes? 1 2 3 4 5

5 | Nao desanimar diante de dificuldades? 1 2 3 4 5

6 | Nao desanimar quando vocé esta se sentindo solitario? 1 2 3 4 5

7 | Nao se deixar levar pelo medo quando se sente ameagado? 1 2 3 4 5

8 | Superar sensagdes de panico e manter a calma na presenca de situagdes 1 2 3 4 5
muito perigosas?

9 | Manter a calma em situa¢des que outros sentiriam medo? 1 2 3 4 5

10 | Lidar com o desconforto por ter feito um comentario inapropriado durante | 1 2 3 4 5
conversa com professores ou colegas de trabalho?

11 | Conter a vergonha depois de ter feito alguma bobagem na frente de outras 1 2 3 4 5
pessoas?

12 | Superar a vergonha quando suas fraquezas aparecem na frente dos outros? 1 2 3 4 5

13 | Lidar com sentimentos de culpa por ndo ter cumprido compromissos e 1 2 3 4 5
obrigagdes importantes?

14 | Conter sentimentos de culpa apoés ter negligenciado pessoas que sdao 2 3 4 5 5

importantes para voc€ nos momentos em que elas mais precisaram de
vocé?
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15 | Lidar com os sentimentos de culpa ap6s quebrar os proprios principios 5
morais?

16 | Vibrar com o proprio sucesso? 5

17 | Sentir-se orgulhoso depois de conquistar suas metas. 5

18 | Demonstrar alegria quando coisas boas acontecem com vocé 5

19 | Demonstrar sua alegria em encontros sociais? 5
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ANEXO IV

ESCALA DE AUTOEFICACIA DO PROFESSOR UNIVERSITARIO
BRASILEIRO (MATOS; IAOCHITE; SHARP, 2020).

Este instrumento foi desenvolvido para nos ajudar a obter um melhor conhecimento sobre sua percepgdo a respeito
de suas atribuigdes (ensino, pesquisa e extensdo) no Ensino Superior. Por favor, indique sua opinido sobre cada um
dos itens abaixo. Marque sua resposta em uma escalade 1 a 5, representando um continuo entre “Acredito que eu
nio posso de forma alguma” e “Acredito que eu posso totalmente”. Considere, para preencher o questionario, sua
pratica profissional como docente do Ensino Superior, seu publico-alvo e a realidade que vivencia na(s)
instituicdo(des) em que trabalha. Nao ha respostas certas ou erradas. Suas respostas sdo confidenciais.

Agradecemos sua cooperagao.

presencial remoto

1 Administrar co’nﬂ'1t0s 1ntem§ssoqls, sejam eles com 1l 21 3| 4l s 1l 21 3l 4l 5
docentes e/ou técnicos administrativos.

) Atender alunos para tirar davidas mesmo quando estou 12l 3l al s 1l 2l 3l 4l s
com outras demandas por fazer.

3 Atuar como par.ecerlsta de p.erlodl'cos., cumprindo os 12l 3l al s 1l 2l 3l 4l s
prazos estabelecidos pela equipe editorial.

4 Autoavaliar com regulflrldade a minha atua¢do como 12l 3l al s 1l 21 3l 4l 5
professor, durante e apds as aulas.

5 Avaliar Ier]etOS de extensdo universitaria na minha area 1l 20 3| 4| 5 12l 3] 4l s
de atuagao.
Colaborar ativamente na elaboragdo de normas,

6 | regimentos, curriculos e demais documentos que 11 2] 3| 4| 5 11 2| 3| 4| 5
atendam as necessidades da institui¢do.

7 C.oordenar' grgpgs~de pesquisa com profissionais de 1l 20 3| 4| 5 12l 3] 4l s
diferentes institui¢des.

3 ?oordenar prf)]etos de extensdo universitaria na minha 12l 3l al s 1l 2l 3l 4l s
area de atuagdo.

9 D1V'1’11g.ar 0s resul'ta{ios das minhas a¢des de extensdao em 1l 20 3| 4| 5 12l 3l 4l s
periddicos especializados.
Elaborar tipos de avaliagdes (ex.: multipla escolha,

10 | dissertativas) com diferentes niveis de desafios paraos | 1| 2| 3| 4| 5 1| 2| 3| 4| 5
alunos.

1 Envolx:er a corpqn}dade externa nas atividades de 12l 3l 4l s 1l 2l 3l 4l s
extensdo universitaria.
Exercer cargos e fun¢des administrativas de diferentes

12 | hierarquias (coordenagdo, chefia, assessoria, reitoria, 11 2] 3| 4] 5 11 2 3] 4] 5
dentre outros) na universidade.

13 Gerenciar a sala de aula durante atividades em grupo 12l 3l al s 1l 21 3l 4l 5
com feedback adequado para todos.

14 Ll.d%'lr com a burqcrama 1nsfc1tucmnal a~lem das minhas 12l 3l al s 1l 21 3l 4l 5
atividades de ensino, pesquisa e extensao.

15 L}dgr com alunos que ndo cumprem com as regras da 12l 3l al s 1l 21 3l 4l 5
disciplina.
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16

Manter a atengdo dos alunos na maior parte do tempo
das aulas.

17

Manter-me atualizado em relacdo a produgdo do
conhecimento na minha area de atuagdo.

18

Ministrar aulas utilizando tecnologias digitais para
promover a aprendizagem ativa dos alunos.

19

Motivar os alunos desinteressados para aprender aquilo
que eu estou ensinando.

20

Oferecer apoio extraclasse aos alunos que apresentam
dificuldade em aprender o conteudo da disciplina.

21

Orientar alunos de pods-graduacdo na elaboragdo e
desenvolvimento de suas dissertacdes e teses no prazo
estabelecido pelo programa.

22

Orientar e supervisionar alunos de graduacdo e pos-
graduacg@o para a escrita de artigos cientificos.

23

Participar ativamente das decisoes do
departamento/unidade académica.

24

Participar de bancas de concurso para sele¢do de novos
professores quando tenho outras atribui¢des a cumprir.

25

Planejar aulas utilizando diferentes metodologias que
promovem a aprendizagem dos alunos.

26

Realizar atividades administrativas (langamento de
notas, emitir pareceres, confeccao de oficios, etc.) em
paralelo com as atividades de ensino, pesquisa e
extensao

27

Representar a instituicdo em eventos e solenidades,
quando solicitado.

28

Submeter artigos cientificos para  periodicos
qualificados (Qualis, fator de impacto de sua area, etc.).

29

Submeter projetos de pesquisa para solicitar
financiamento externo de agéncias de fomento
(estaduais e federais).

30

Submeter solicitagdes de fomento para programas e
projetos de extensao.




Tabela 21. Coeficientes das varidveis da AERE apresentadas na andlise de regressao simples.

ANEXO V

Coeficientes da Analise de Regressao Linear Simples

Coefficients
Model Unstandardized Standard  Standardized t P
Error a

H, raiva (3) 1.000 0.772 1.295 0.196
raiva (4) 3.074 1.631 1.884 0.060
raiva (5) 3.442 1.350 2.549 0.011
raiva (6) 3.169 1.324 2.393 0.017
raiva (7) 3.335 1.342 2.485 0.013
raiva (8) 3.414 1.339 2.550 0.011
raiva (9) 3.519 1.335 2.636 0.009
raiva (10) 3.527 1.335 2.641 0.009
raiva (11) 3.518 1.337 2.631 0.009
raiva (12) 3.606 1.338 2.695 0.007
raiva (13) 3.866 1.344 2.877 0.004
raiva (14) 3.345 1.359 2.462 0.014
raiva (15) 3.781 1.361 2.777 0.006
des/tris (4) -0.401 1.022 -0.392 0.695
des/tris (5) -1.096 0.762 -1.438 0.151
des/tris (6) -0.265 0.730 -0.363 0.717
des/tris (7) -0.596 0.727 -0.819 0.413
des/tris (8) -0.667 0.715 -0.933 0.352
des/tris (9) -0.454 0.713 -0.637 0.525
des/tris (10) -0.580 0.724 -0.801 0.424
des/tris (11) -0.546 0.720 -0.758 0.449
des/tris (12) -0.549 0.721 -0.761 0.447
des/tris (13) -0.146 0.730 -0.201 0.841
des/tris (14) -0.299 0.741 -0.403 0.687
des/tris (15) -0.347 0.736 -0.472 0.637
medo (4) -1.472 1.372 -1.073 0.284
medo (5) -2.333 1.761 -1.325 0.186
medo (6) -1.326 1.661 -0.799 0.425
medo (7) -1.126 1.642 -0.686 0.493
medo (8) -1.230 1.659 -0.741 0.459
medo (9) -1.167 1.649 -0.708 0.479
medo (10) -1.368 1.654 -0.827 0.409
medo (11) -1.192 1.648 -0.723 0.470
medo (12) -1.259 1.656 -0.760 0.448
medo (13) -1.153 1.663 -0.694 0.488
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Coefficients
Model Unstandardized Standard  Standardized t P
Error a
medo (14) -1.572 1.668 -0.943 0.346
medo (15) -1.062 1.668 -0.636 0.525
verg (4) 0.673 0.598 1.126 0.261
verg (5) 0.051 0.592 0.087 0.931
verg (6) -0.012 0.456 -0.027 0.978
verg (7) 0.201 0.462 0.435 0.663
verg (8) -0.206 0.460 -0.447 0.655
verg (9) 0.072 0.450 0.159 0.874
verg (10) -0.083 0.457 -0.182 0.855
verg (11) 0.013 0.459 0.027 0.978
verg (12) -0.036 0.460 -0.079 0.937
verg (13) 0.101 0.487 0.208 0.835
verg (14) -0.054 0.552 -0.097 0.923
verg (15) 0.023 0.537 0.043 0.966
culpa (4) 0.101 0.283 0.358 0.721
culpa (5) 0.441 0.258 1.709 0.088
culpa (6) 0.317 0.238 1.334 0.183
culpa (7) 0.277 0.252 1.103 0.271
culpa (8) 0.299 0.251 1.191 0.235
culpa (9) 0.401 0.250 1.602 0.110
culpa (10) 0.358 0.255 1.405 0.161
culpa (11) 0.246 0.286 0.862 0.389
culpa (12) 0.517 0.290 1.787 0.075
culpa (13) 0.289 0.342 0.844 0.399
culpa (14) 0.812 0.392 2.072 0.039
culpa (15) 0.268 0.314 0.852 0.395
pos (5) 1.639 1.417 1.157 0.248
pos (6) 1.185 1.608 0.737 0.462
pos (9) 1.924 1.157 1.662 0.097
pos (10) 1.123 1.393 0.806 0.421
pos (11) 0.955 1.392 0.686 0.493
pos (12) 1.312 1.339 0.980 0.328
pos (13) 1.317 1.353 0.974 0.331
pos (14) 1.087 1.344 0.808 0.419
pos (15) 1.441 1.342 1.074 0.284
pos (16) 1.262 1.334 0.946 0.345
pos (17) 1.077 1.334 0.808 0.420
pos (18) 1.472 1.343 1.096 0.274
pos (19) 1.334 1.340 0.995 0.320
pos (20) 1.550 1.336 1.160 0.247

a Standardized coefficients can only be computed for continuous predictors.
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